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resumo 
 
 
A importância da introdução do conceito de educação para a cultura em 
contexto escolar, é, atualmente, uma questão central da escola e da 
sociedade, pois possibilita uma formação mais abrangente por parte dos 
alunos, num equilíbrio que é necessário concretizar entre as áreas curriculares 
e o elemento cultural. Porém, a literatura de referência evidencia-nos que a 
inter-relação entre a dimensão cultural e a educativa é ainda deficitária, não 
obstante a preocupação cada vez mais clara que nos últimos anos tem 
emergido por parte dos governos e de instituições particulares na inclusão do 
estudo sobre o fenómeno cultural em contextos educacionais. A investigação 
que apresentamos baseou-se justamente neste desafio, isto é, objetivou 
promover uma abordagem à cultura, de uma forma sistémica, potenciadora de 
efetivas aprendizagens sobre assuntos culturais, em alunos do 4.º ano do 
primeiro ciclo do ensino básico, com recurso à dimensão das tecnologias da 
informação e comunicação (TIC). Deste contexto resultou a idealização de um 
projeto, denominado TICultura, que numa primeira fase foi implementado em 
duas turmas de 4.º ano de escolaridade de uma escola pública da Região 
Autónoma da Madeira e, numa segunda fase, replicado em 11 escolas da 
mesma região. 
Assim, a implementação do projeto estruturou-se em torno dos conceitos de 
Educação para a Cultura e das TIC, a partir dos quais se operacionalizaram 
atividades de construção colaborativa de trabalhos multimédia sobre temas 
culturais, para a sua posterior publicação na plataforma SAPO Campus, 
incentivando a processos de interação entre os participantes.  
A investigação é de natureza mista, enquadrada no paradigma sociocrítico, 
numa lógica emancipatória e transformista do fenómeno em estudo, e teve 
como abordagem metodológica a investigação-ação. Deste modo, na fase 
empírica, ao nível da recolha de dados qualitativos e quantitativos, recorremos 
ao inquérito por entrevista e por questionário, à observação participante, à 
elaboração de um diário de bordo, a uma análise documental, e à recolha dos 
dados que resultaram da utilização da plataforma SAPO Campus. 
A análise aos dados permite-nos apontar caminhos para a inclusão da 
dimensão cultural em contexto educativo, relevando a importância desta 
associação, e indicam-nos que os processos de trabalho colaborativo a partir 
da utilização das TIC, potenciam aprendizagens sobre temáticas culturais, 
assumindo estas um interesse acrescido quando trabalhadas de uma forma 
sistémica e em equilíbrio com as restantes áreas curriculares. 
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abstract 
 
The importance of introducing the concept of education to culture in a school 
context is now a central issue of school and society, as it allows for a more 
comprehensive training by the students, in a balance that needs to be achieved 
between curricular areas and the cultural element. However, the reference 
literature shows us that the interrelationship between the cultural and 
educational dimensions is still deficient, despite the increasingly clear concern 
that in recent years has emerged from governments and private institutions to 
include the study on the cultural phenomenon in educational contexts. The 
research we presented was based precisely on this challenge, that it was 
aimed at promoting an approach to culture, in a systemic way, that enhances 
effective learning about cultural subjects, in students of the 4th year of the first 
cycle of basic education, with recourse to the dimension of information and 
communication technologies (ICT). From this context, a project was created, 
called TICultura, which in the first phase was implemented in two classes of the 
fourth year of schooling in a public school in the Autonomous Region of 
Madeira and, in a second phase, replicated in 11 schools in the same region. 
Thus, the implementation of the project was structured around the concepts of 
Education for Culture and ICT, from which activities were carried out in the 
collaborative construction of multimedia works on cultural themes, for their 
subsequent publication on the SAPO Campus platform, encouraging the 
processes of interaction between participants. 
The research is of mixed nature, framed in the sociocritical paradigm in an 
emancipatory and transforming logic of the phenomenon under study, and had 
action research as its methodological approach. Thus, in the empirical phase, 
in the collection of qualitative and quantitative data, we used the questionnaire 
and interview survey, participant observation, logbook preparation, 
documentary analysis and the collection of the data that resulted from the use 
of the SAPO Campus platform. 
The data analysis allows us to point out ways to include the cultural dimension 
in an educational context, highlighting the importance of this association, and it 
indicates that the collaborative work processes based on the use of ICTs 
promote learning about cultural themes that take on an added interest when 
worked on in a systemic way and in balance with the other curricular areas. 
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A investigação que apresentamos desenvolveu-se no âmbito do programa doutoral em 
Multimédia em Educação da Universidade de Aveiro (UA). 
Nesta primeira secção, procuramos construir e expor uma introdução, com base em 
diferentes dimensões que enquadram todo o trabalho desenvolvido. Deste modo, 
iniciamo-la com uma abordagem ao plano concetual na base da investigação, 
identificando o problema e a pertinência do estudo, esta, centrada genericamente em 
domínios que observam temáticas relacionadas com a cultura, com o contexto educativo, 
e com as das Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC). No final desta secção 
fazemos ainda uma breve alusão à questão da motivação pessoal que concorreu 
igualmente para a sua efetivação. Seguidamente apresentamos a questão e subquestão 
de investigação, bem como as hipóteses e os objetivos traçados. Por último, apresentamos 
ainda a estrutura organizacional da tese.  
 
 
I – ENQUADRAMENTO CONCETUAL DO TRABALHO 
 
O conceito de Educação para a Cultura é hoje um elemento fundamental no 
desenvolvimento do processo educativo, que tem sido, de resto, debatido na maioria dos 
países europeus (Nery, 2009; Vos, 2010). Porém, os alunos, sob o ponto de vista das 
aprendizagens, estão confinados a um contexto educacional quase exclusivamente 
orientado aos programas curriculares, não os articulando convenientemente com uma 
dimensão cultural que lhes permita uma formação integral e mais abrangente. 
Deste modo, a Escola é hoje colocada perante o desafio em conseguir um equilíbrio entre 
as dimensões educativa e cultural, tido, atualmente, como essencial (Gusmão, 2008). 
 
De acordo com a revisão bibliográfica realizada, foi possível constatar que nos últimos anos 
se verificou um significativo investimento público nos sistemas da educação e também da 
cultura, de entre os quais destacamos, por exemplo, o programa Europa Criativa, que a 
partir de 2016 pôde dispor de um orçamento de 121 milhões de euros, destinado à 
concessão de crédito para os setores da cultura e criatividade (Comissão Europeia, 2014). 
Contudo, os estudos evidenciam, por outro lado, uma realidade ainda preocupante sobre 
a inexistência de uma interligação mais efetiva entre ambos, ou seja, a Europa Ocidental 
tem boas escolas, equipadas com bons materiais das TIC, tem também as mais importantes 
instituições culturais, com significativas atividades na área, mas a interação entre ambos 
os sistemas continua a ser pouco expressiva (Nery, 2009). Apesar disso, é atribuída a 
responsabilidade aos professores, num âmbito educativo, de desenvolverem processos 
com vista à proteção de valores históricos e culturais, deixando para as futuras gerações 
esse importante conceito da sua preservação e salvaguarda (Ocal, 2016). 
Daniel (2005), que desempenhou funções como diretor geral adjunto da United Nations 
Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO) na área educativa, segue nesta 
linha, considerando que a educação deve promover processos que reflitam dimensões 
importantes do desenvolvimento pessoal e social, tais como a diversidade das 
necessidades, expetativas, interesses e contextos culturais. 
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A realização desta investigação considerou justamente este abrangente desafio, isto é, 
centrou a atenção na necessidade da inclusão de estudos sobre assuntos ligados à cultura 
em contexto escolar, com destaque para os relacionados com a Região Autónoma da 
Madeira (RAM), num contexto marcado pelas potencialidades que o uso das TIC 
possibilitam. Nesse propósito, tivemos o acompanhamento de importantes instituições no 
contexto regional, como a Direção Regional de Educação (DRE), e a Direção de Serviços 
de Educação Artística e Multimédia (DSEAM), que apoiaram esta investigação. 
 
Atendendo ao contexto educacional que atualmente se verifica, marcado por uma 
relevante componente das tecnologias, associado ao desafio que apontámos, esta 
investigação teve como enfoque três dimensões basilares, que delimitaram, globalmente, 
o seu campo concetual – a cultura, as TIC, e o conceito de cultura participativa, associada 
a teorias de aprendizagem, nomeadamente a aprendizagem colaborativa, o 
construtivismo e o conetivismo. Deste modo, tivemos como objetivo fundamental 
empreender uma investigação, de modo a perceber se a partir da utilização das TIC, num 
processo de construção colaborativa de conteúdos multimédia sobre temas ligados à 
cultura, existe a promoção do interesse e de efetivas aprendizagens sobre temáticas 
culturais, desenvolvendo processos de ensino e de aprendizagem de uma forma sistémica 
e gradual, sobre a referida temática, em contextos caraterizados pelos referidos elementos 
das TIC e da multimédia.  
 
Considerando que, de um modo geral, não se verificam práticas de uma educação 
cultural capaz de fornecer aos alunos uma dimensão holística da educação e da cultura, 
além de nos programas curriculares não constarem quaisquer elementos de aspetos e 
caraterísticas culturais especificamente relacionadas com a RAM, consideramos 
fundamental que se idealizem e implementem projetos, como o que aqui apresentamos, 
de forma a que constituam contributos para uma alteração do cenário descrito.  
Precisamente por associar o segmento da cultura ao das TIC, e com o objetivo de 
conceber uma designação simples e capaz de suscitar o interesse nos participantes, 
denominamos o projeto como “Projeto TICultura”1.  
 
Na primeira fase da sua implementação, no ano letivo 2014/2015, o projeto foi 
desenvolvido por duas turmas do 4.º ano de escolaridade do ensino básico e, na 2.ª fase, 
no ano letivo 2015/2016, replicado em 11 escolas da RAM, em turmas do mesmo nível de 
ensino. De acordo com os objetivos traçados e com a idealização geral da investigação 
que nos propusemos realizar, considerámos indicado desenvolvê-la numa base 
metodológica de Investigação-Ação (I-A), enquadrada no paradigma de investigação 
sóciocrítico.  
 
Dado o quadro conctual considerado, também se procurou definir o conceito de cultura, 
aproximando-o do projeto desenvolvido, ou seja, construído numa dimensão capaz de ser 
                                                          
1 Na primeira fase do desenvolvimento do projeto, no ano letivo 2014/2015, o mesmo foi denominado 
por “Projeto TIC – Educação para a Cultura”, contudo, no sentido de simplificar o conceito, 
considerou-se que a denominação “TICultura” seria mais adequada. Assim, no final da primeira fase 
passamos a usar esta última denominação. Ao longo deste documento utilizaremos sempre a 
denominação “projeto TICultura”. 
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apreendida pelos alunos, eliminando, desta forma, alguma abstração e excessiva 
teorização, impeditivas da sua compreensão. Nesse propósito estabelecemos ainda uma 
diferenciação entre património cultural material e património cultural imaterial, por 
considerarmos que a perceção dessa distinção concorre para um melhor entendimento 
sobre o significado global do conceito de cultura por parte dos alunos. 
Tornou-se igualmente necessário evidenciar a importância da inclusão de estudos sobre 
temas culturais em contexto escolar, que concorrem na justificação da pertinência desta 
investigação. Nesta linha, de acordo com o relatório – National Advisory Committee on 
Creative and Cultural Education2 (1999), elaborado por organismos oficiais de educação e 
cultura do governo do Reino Unido, a educação para a cultura deve ter em conta a 
complexa dimensão social, associada a outros campos, como o da atividade criativa, 
sendo que a  escola, atendendo à componente tecnológica, deve repensar o seu papel 
no futuro, promovendo alterações nos processos de ensino e de aprendizagem, conferindo 
à questão da criatividade e educação cultural uma dimensão essencial:  
 
“… education must enable young people to explore and be sensitive to the impact of new 
technologies on how we live, think and relate to each other: that is sensitive to their cultural 
implications. For this reason, we have argued for a central place in the curriculum for the arts 
and humanities - for those disciplines which not only use new technologies, but which are 
directly concerned with understanding cultural experience, difference and change. (ibidem, 
p. 62). 
 
Para a Comissão Europeia (2014), é igualmente necessário e fundamental perceber a 
posição central que a cultura e a criatividade ocupam, aproveitando, nesse propósito, as 
enormes vantagens que a evolução tecnológica possibilita ao setor cultural. 
A pesquisa que foi efetuada, de uma forma mais detalhada a temas relacionados com as 
TIC, permitiu, por outro lado, identificar alguns procedimentos potencialmente executáveis 
no âmbito das atividades idealizadas para o projeto, inter-relacionando-as com a 
dimensão cultural. A este propósito, Brazão (2015) considera que o uso das TIC no campo 
educacional, emerge como fundamental no desenvolvimento da interação social e nos 
processos comunicacionais, promovendo novas realidades, espaços pedagógicos, e 
“…valorizando a subjetividade e a experiência dos aprendizes. Com a ênfase na atividade 
do grupo e o foco na transformação cultural este poderá ser o contributo das TIC na 
reconstrução da Escola restante.” (p. 213). 
 
Também Daniel (2005), considera que se coloca atualmente o desafio de mais 
eficazmente se idealizar a utilização das TIC, no sentido de promover melhorias na 
qualidade do processo de ensino e de aprendizagem, na partilha de conhecimento e 
informações, e na introdução de um maior grau de flexibilidade em resposta às 
necessidades da sociedade, melhorando globalmente os processos educacionais. 
Seguindo nesta linha, Ott & Pozzi (2011) entendem que as TIC constituem um elemento 
possibilitador de uma grande abertura a uma abordagem à questão do património 
cultural, potenciando a partilha de conhecimento, ideias e informações, e levando ao 
                                                          
2 http://sirkenrobinson.com/pdf/allourfutures.pdf 
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reconhecimento da importância global da dimensão cultural, tanto numa lógica que 
considera a dimensão histórica, como na atualidade. 
De facto, com a utilização das TIC, os professores têm hoje a possibilidade de idealizarem 
novas formas de desenvolver o processo de ensino e de aprendizagem com os alunos, 
adaptando-o às suas exigências e às novas realidades educacionais resultantes da atual 
evolução tecnológica. Por seu lado, os alunos, ao invés de serem meros espetadores na 
receção e assimilação de matérias, são também desafiados a criarem o seu próprio 
conhecimento a partir da utilização de tecnologias e ferramentas digitais (E. G. Pereira & 
Oliveira, 2012). Este conceito enquadra-se precisamente numa abordagem de utilização 
das ferramentas web 2.03, que prevê para o utilizador a assunção de um papel ativo na 
utilização da tecnologia, bem como a participação de uma forma colaborativa, 
promotora da inteligência coletiva (O’Reilly, 2007). 
Assim, neste cenário caraterizado pela emergência das teorias de aprendizagem, numa 
lógica mais atual que engloba a designada web 2.0, elaborou-se um plano (anexo 1 em 
cd-rom), designado por TIC-Educação para a Cultura (TIC-EC), para ser aplicado em 
contexto escolar. O plano, sumariamente, englobou um conjunto de atividades para 
construção colaborativa, pelos alunos e sob a orientação dos professores TIC, de 
conteúdos multimédia sobre temas culturais, e a sua posterior publicação numa 
plataforma, que serviu de agregadora para esses mesmos trabalhos – o SAPO Campus4 
(SC). Esta plataforma, permitiu a configuração de um ambiente que promoveu processos 
colaborativos e de interação, facilitados pelo acesso à informação, e estabelecendo 
desta forma uma aproximação entre os participantes (Vilar, 2012). 
As temáticas selecionadas para a construção dos conteúdos decorreram de um prévio 
trabalho exploratório, sobretudo dos programas curriculares das várias disciplinas, e, 
também, da definição de assuntos de caráter cultural. No plano, além dos temas e 
respetivas atividades, constaram igualmente algumas estratégias para a sua execução, 
materiais, participantes e calendarização.  
Com o propósito de estabelecer um exercício que decorresse com objetividade e 
funcionalidade, o investigador esteve diretamente implicado em todos os momentos 
durante a 1.ª fase do projeto, acompanhando todos os trabalhos realizados a partir de 
uma posição de observação participante. Além disso, foi possível associar a colaboração 
dos restantes docentes que constituíram os Conselhos de Turma, tendo em conta que do 
plano TIC-EC constaram temas relacionados com algumas áreas disciplinares. 
 
Portanto, o presente estudo, relevou consideravelmente a importância e necessidade de 
se desenvolver um processo educacional, correlacionando a dimensão cultural com as 
das TIC, na promoção de aprendizagens sobre temas culturais desde uma fase inicial do 
processo educativo dos alunos, potenciadas e fortemente motivadas precisamente pela 
utilização das TIC. 
 
                                                          
3 Web 2.0 configura basicamente uma segunda geração de serviços e comunidades, tendo como 
suporte a internet. No capítulo 1, respeitante ao enquadramento teórico, apresenta-se uma 
abordagem a este tema de uma forma mais detalhada.  
4 http://campus.sapo.pt/espacos   
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Por último, consideramos que razões que se prendem com questões de motivação pessoal, 
constituíram, obviamente, um elemento da maior importância para a concretização desta 
investigação. Assim, associando um interesse natural na dimensão das TIC, que tem 
originado, de resto, o desenvolvimento de diversos processos de formação na área, 
relacionados com contextos educativos, ao interesse e gosto pela área da cultura, dos 
quais decorreu também uma formação, ao nível de mestrado, no âmbito da gestão 
cultural, enformou-se um campo de interesses, baseado nestes domínios, que incentivou a 
uma reflexão e posterior prossecução da investigação.  
 
 
II – QUESTÃO E SUBQUESTÃO DE INVESTIGAÇÃO 
 
Tal como referimos na secção anterior, a temática da investigação alicerça-se em três 
elementos basilares, trabalhados de forma interdependente no desenvolvimento do 
estudo. Um é relativo ao conceito de Educação para a Cultura, outro, a componente das 
TIC, que contempla a plataforma SAPO Campus e, por último, o conceito de cultura 
participativa, associado a teorias de aprendizagem. 
 
Tendo em conta este enquadramento, elaborou-se uma questão e subquestão de 
investigação que seguidamente se apresentam, interligadas a um conjunto de hipóteses 
e objetivos, expostos nas secções seguintes. 
 
Questão de Investigação: 
 
- A construção colaborativa, através das TIC, de conteúdos multimédia sobre temas ligados 
à cultura, pode promover a aprendizagem e a educação para a cultura? 
 
Subquestão de investigação: 
 
- A utilização da plataforma tecnológica SAPO Campus, no suporte à partilha dos trabalhos 
multimédia dos alunos, e meio de interação, suscita o interesse por assuntos de caráter 
cultural? 
 
 
III – HIPÓTESES 
 
Uma componente muito importante num processo de investigação é a referente à 
formulação de hipóteses, tendo em conta que estas permitem justificar e garantir uma 
orientação ao estudo (J. Bell, 2008; Freixo, 2012). Pode considerar-se, sinteticamente, que 
as hipóteses constituem uma previsão de resposta expressa no problema identificado que 
se pretende investigar (Coutinho, 2013). 
Assim, considerando a questão e subquestão de investigação, construiu-se um conjunto 
de hipóteses (H) para as respostas, que seguidamente elencamos: 
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 H1 - A construção colaborativa de conteúdos multimédia sobre temáticas culturais 
promove o interesse na educação para a cultura. 
 H2 - A utilização das TIC possibilita o desenvolvimento de atividades para a 
aprendizagem de temáticas culturais. 
 H3 - As TIC constituem ferramentas que promovem o interesse pela realização de 
atividades de modo colaborativo. 
 H4 - A utilização do SAPO Campus, como plataforma agregadora de trabalhos 
multimédia baseados em temáticas culturais no âmbito do projeto TICultura, pode 
suscitar o interesse e a aprendizagem dos alunos sobre questões culturais.  
 
 
 IV – OBJETIVOS GERAIS E ESPECÍFICOS DA INVESTIGAÇÃO 
 
Para o cumprimento do trabalho de investigação que apresentamos, estabelecemos o 
seguinte conjunto de objetivos gerais e específicos: 
 
 
Objetivos gerais: 
 
 Potenciar o uso das TIC na construção colaborativa e estudo de temáticas culturais. 
 Incluir a temática “Cultura” no quotidiano dos alunos, no sentido de se adquirirem 
conhecimentos culturais desde uma fase inicial do seu processo educativo. 
 Consciencializar os jovens para a importância do conhecimento e estudos sobre temas 
culturais. 
 Promover a implementação e desenvolvimento de projetos, a nível escolar, que 
trabalhem as dimensões da cultura a partir das TIC. 
 
 
Objetivos específicos: 
 
 Identificar quais as temáticas culturais que são trabalhadas no âmbito escolar, 
metodologias e instrumentos utilizados. 
 Verificar se há práticas educativas na utilização das TIC como veículo na transmissão de 
conhecimentos sobre temáticas culturais. 
 Proporcionar, a partir das TIC, a construção de conteúdos multimédia de caráter 
cultural, bem como o seu estudo. 
 Utilizar a ferramenta SAPO Campus, no suporte à partilha de conteúdos multimédia de 
cariz cultural, numa comunidade educativa. 
 Explorar a utilização da plataforma SAPO Campus, como instrumento gerador de 
interação, numa lógica de educação para a cultura. 
 Verificar o nível de utilização da plataforma SAPO Campus no âmbito do projeto 
TICultura. 
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 Verificar o interesse pela aprendizagem de conhecimentos culturais a partir da 
utilização das TIC. 
 Avaliar o nível das aprendizagens sobre temáticas culturais, mediante a implementação 
do projeto TICultura.  
 
 
V – APRESENTAÇÃO DA ESTRUTURA ORGANIZACIONAL DA TESE 
 
O presente trabalho está estruturalmente organizado em 5 capítulos, antecedidos de uma 
secção introdutória, da qual faz parte esta apresentação organizacional. 
Assim, na secção dedicada à introdução estabelece-se um enquadramento concetual 
do trabalho, na qual se aborda a pertinência desta investigação, e se indicam, 
sumariamente, os conceitos teóricos que a fundamentam. Nesta parte inicial apresenta-se 
ainda a questão e subquestão de investigação, as hipóteses e os objetivos. 
 
No capítulo 1, denominado Enquadramento Teórico, procuramos explorar, sistematizar e 
apresentar todos os domínios que teoricamente fundamentam o estudo.  
Deste modo, apresentamos uma abordagem à temática das TIC em contexto educativo, 
destacando as suas principais potencialidades e os conceitos emergentes relacionados 
com a cultura participativa e as teorias de aprendizagem, seguidamente, observamos 
também a questão respeitante ao SC. 
Dedicamos ainda uma parte deste primeiro capítulo para explorarmos o conceito de 
Educação para a Cultura, enquadrando a definição de cultura e destacando a 
importância das aprendizagens sobre temas culturais. Além disso, aprofundamos esta 
matéria, dando um enfoque ao panorama do consumo cultural e participação no caso 
português; analisando os programas curriculares do 4.º ano de escolaridade, no propósito 
de verificar possíveis abordagens à questão cultural, e consagramos, por fim, duas 
subsecções para expormos a interligação entre as TIC e a cultura, fornecendo alguns 
exemplos de trabalhos neste âmbito.  
 
No capítulo 2, abordamos as opções metodológicas implementadas para o 
desenvolvimento da investigação. Assim, identificamos o paradigma de investigação no 
qual o estudo se baseia, bem como o procedimento metodológico alicerçado numa I-A. 
Fazemos depois referência ao desenho do plano metodológico; aos participantes no 
estudo, e mencionamos quais as técnicas, instrumentos e procedimentos utilizados para a 
recolha de dados.  
 
O Capítulo 3, subordinado ao tema – Implementação do Projeto TICultura – encontra-se 
estruturado em duas secções. Na primeira, apresenta-se inicialmente um esquema com o 
desenho sumário da implementação do projeto na sua fase I e, seguidamente, detalhamos 
os três diferentes momentos da sua execução: planeamento; introdutório/organizativo; 
implementação e desenvolvimento.  
Na segunda secção, apresenta-se, de forma idêntica, um esquema relativo à fase 2 da 
implementação do projeto, agora no ano letivo 2015/2016, como replicação da fase 
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anterior, e composta igualmente por três momentos: planeamento; divulgação; 
implementação e desenvolvimento.  
 
O Capítulo 4 é dedicado à análise e discussão dos dados recolhidos durante o 
desenvolvimento do projeto TICultura, nos dois anos letivos do seu desenvolvimento, 
relacionados, obviamente, com os objetivos e questões de investigação. 
 
Por fim, no Capítulo 5, apresentamos as conclusões finais da investigação. Assim, 
respondemos à questão e subquestão de investigação, traçamos uma análise às  hipóteses 
previamente formuladas, apontamos as limitações do estudo, identificamos os principais 
contributos que dele decorreram para a área científica e, ainda, perspetivamos domínios 
para futuras investigações. 
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Capítulo 1 
______________________________________________________________  
ENQUADRAMENTO TEÓRICO 
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Neste capítulo, atendendo aos objetivos traçados para a investigação, apresentamos o 
corpus teórico geral que a suporta, dividido em cinco eixos fundamentais, baseados em 
literatura de referência. 
No primeiro, oferece-se uma abordagem à dimensão das TIC em contexto educativo, 
destacando algumas das principais potencialidades pedagógicas no seu uso, para, 
seguidamente, se exporem conceitos relacionados com este domínio, concretamente os 
relativos à web 2.0 e aos Personal Learning Environments (PLE). 
No segundo eixo é explorado um conjunto de conceitos complementares, desde logo o 
de cultura participativa, que emerge como fundamental na perceção e compreensão de 
algumas teorias de aprendizagem, nomeadamente a aprendizagem colaborativa, o 
construtivismo e o conetivismo, abordadas nas secções seguintes. 
Considerou-se este conjunto de elementos como o mais indicado na efetivação do projeto 
TICultura, dado que as dimensões concetuais que caraterizam cada um deles estarem 
associadas ao planeamento idealizado, que decorreu da problemática estabelecida na 
fase inicial da sua conceção. 
A plataforma SC, por ter servido como suporte tecnológico indispensável no 
desenvolvimento do projeto, constitui igualmente um elemento enquadrado no corpus 
teórico – o terceiro eixo. Assim, apresenta-se o conceito, os princípios-chave, 
funcionalidades e caraterísticas que a definem. 
No quarto eixo é observado o tema – A educação para a Cultura – iniciado com uma 
primeira parte dedicada ao enquadramento concetual sobre a definição de cultura, num 
exercício que procurou expor e tornar claro um conceito que é tido como complexo e 
muito abrangente. 
Na segunda parte é tratada a questão da importância das aprendizagens sobre temas 
culturais, distribuída num conjunto de ideias interrelacionadas que envolve a cultura, a 
escola, a aprendizagem e o currículo.  
Na terceira parte, é estabelecido um enquadramento relativo à participação cultural e 
nível de interesse que os portugueses, de um modo geral, demonstram sobre a dimensão 
cultural. Consideramos esta questão muito relevante, por indiciar que a realidade dos 
contextos de aprendizagem no que concerne à importância e estudos dedicados à 
cultura, estará aquém daquilo que seria desejável. 
Ainda neste eixo, inclui-se uma quarta e última parte, dedicada a uma breve análise de 
conteúdo dos programas curriculares do 4.º ano de escolaridade do 1.º ciclo do sistema 
de ensino português, concretamente na verificação de uma eventual abordagem nos 
mesmos a temas culturais.   
Por fim, no quinto eixo, subordinado ao tema – A educação para a cultura mediada pelas 
TIC – observa-se a utilização das TIC em projetos que promovem abordagens a temáticas 
culturais e, ainda, identificam-se exemplos de projetos nesta área. 
 
 
1.1 – AS TIC EM CONTEXTO EDUCATIVO  
 
Iniciamos esta exposição com a clara ideia de que a investigação centrada nos processos 
de ensino e de aprendizagem baseados na utilização das TIC, é, atualmente, uma 
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dimensão já muito explorada no seio da comunidade científica (Kamei, 2015), originando, 
por consequência, uma dificuldade acrescida na conceção de abordagens que se 
pretendam constituir como contributos de algum modo inovadores neste contexto. 
Não obstante esta circunstância, consideramos oportuno traçar um breve enquadramento 
sobre o conceito de TIC, atendendo a que, não só constituiu um dos elementos basilares 
do projeto, mas sobretudo, do ponto de vista dos alunos, consistiu no conjunto de 
instrumentos mais evidentes e percetíveis do projeto que desenvolveram (e desenvolvem). 
Isto é, as TIC, juntamente com o conceito de cultura, serão porventura as palavras-chave 
que na perspetiva dos alunos melhor poderão descrever o projeto na sua globalidade. 
Por outro lado, serão também expostos, de acordo com literatura de referência, alguns dos 
principais benefícios da sua utilização em contexto educativo. 
 
De acordo com Reddi (2006), o conceito TIC é usualmente associado a tecnologia 
sofisticada, com base sobretudo nos computadores. No entanto, prossegue o autor, 
abrange também a tecnologia mais convencional, como por exemplo o rádio, a televisão 
e o telefone, entre outros. Esta ideia, simples e sintética, torna-se relevante no quadro do 
projeto TICultura, porque, na verdade, espelha a associação que se verificou entre 
elementos marcadamente mais evoluídos, como a utilização de software na montagem 
de apresentações digitais, mas também a utilização de um simples microfone ou máquina 
fotográfica na realização de outro género de trabalhos. 
Nesta linha, consideramos que as TIC, genericamente, constituem um somatório de 
ferramentas, tecnologias e recursos, que permitem construir, disseminar, modificar e 
organizar informação (Cunska & Savicka, 2012; Kamei, 2015), sendo que, como será óbvio, 
a sua influência no dia-a-dia das pessoas de faça sentir de uma forma muito marcante em 
diversas atividades, como sejam a economia, saúde, negócios, indústria, cultura, e, 
evidentemente, também na educação (Asadpour, 2015; Mikre, 2011). Na verdade, tal 
como refere a UNESCO (2010), torna-se atualmente difícil conceber uma sociedade 
moderna que não recorra às TIC.  
 
Especificamente no âmbito educacional, a publicação intitulada “ICT Transforming 
Education – A Regional Guide” (ibidem, 2010), oferece-nos uma síntese da evolução e 
definição do conceito que julgamos importante apresentar: 
 
“When the first computers made their entry into schools in the late 1970s, we used to speak 
about computers in education. With computers came printers, floppy disk drives, scanners and 
the first digital cameras. We began to use the term IT, or Information Technology, to describe 
computers and these various peripheral devices. Then the internet arrived together with 
computer networks, the World Wide Web, email and search engines. A new term entered the 
language – ICT. The term ICT, short for Information and Communication Technologies, 
embraces the many technologies that enable us to receive information and communicate or 
exchange information with others.” (p. 4).  
 
Na imagem seguinte estão expostos alguns dos elementos sobre os quais é feita referência 
na definição do conceito de TIC que expusemos:  
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Figura 15 – Tecnologias de Informação e Comunicação (UNESCO, 2010, p. 4). 
A mesma Organização, no referido documento, aborda também as principais 
transformações na educação decorrentes do uso das TIC, e sugere modos para a sua 
utilização no processo de ensino e de aprendizagem.  
Porém, um dos principais conceitos que consideramos pertinente destacar é o 
reconhecimento da necessidade de implementação e definição de estratégias para uso 
das TIC, por constituírem atualmente ferramentas indispensáveis para o desenvolvimento 
do processo educativo, permitindo interpretar, armazenar, produzir e transmitir informação 
(ibidem, 2010).  
Na perspetiva de Coutinho & Lisbôa (2011), o recurso às TIC, sob o ponto de vista educativo, 
pode resultar em práticas pedagógicas inovadoras, beneficiando não só os alunos, mas 
também a comunidade. Para  Asadpour (2015), a capacidade de usar as tecnologias 
digitais emerge como uma componente fundamental na área educativa, notando-se um 
crescente interesse na sua utilização. 
Em linha com estas apreciações, lê-se num relatório da Harvard University (2002), que as 
TIC constituem um contributo em várias áreas da educação, das quais se destaca a 
relativa à formação de ambientes colaborativos nos processos de ensino e de 
aprendizagem, por promoverem, entre outras, o desenvolvimento de capacidades como 
o pensamento crítico, de comunicação, e do conceito de lifelong learning. Para Coutinho 
& Lisbôa (2011), torna-se fundamental que a escola consiga desempenhar esta função 
transmissora do conceito de uma aprendizagem contínua, desenvolvida ao longo da vida, 
                                                          
5 Retirada de: http://unesdoc.unesco.org/images/0018/001892/189216e.pdf 
 35 
promotora de uma participação dos estudantes de forma criativa, interativa, e com 
capacidades de resolução dos problemas. Nesta linha, a UNESCO (2010), reforça a ideia 
de que os estudantes, num cenário educacional formado pelas TIC, podem tornar-se 
investigadores ativos, participativos e interativos, construindo colaborativamente 
conclusões para os seus trabalhos. De facto, estes novos cenários incentivam os alunos a 
trabalhar com as novas tecnologias, a comparar os seus trabalhos com os dos colegas, e 
a dar resposta aos seus abrangentes interesses (Zakrajsek, 2014).  
Ainda segundo Asadpour (2015), e nesta linha de raciocínio, verifica-se atualmente que os 
investigadores apontam a capacidade de trabalho em grupo, a abertura a novas 
abordagens metodológicas, a criatividade e utilização das novas tecnologias, como 
elementos basilares nos processos educacionais. 
Estes elementos, no entanto, na perspetiva de Fofonca, Goulart, & Novak (2012),  e na 
mesma lógica integradora das TIC em contexto educativo, só farão sentido se 
possibilitarem, de facto, transformar a informação que daí advém, em conhecimento. Para 
isso, Coutinho & Lisbôa (2011), indicam a condição de reconstruções, ou mesmo 
desconstruções do conhecimento, com base no acesso à informação, para que se 
operem processos de aquisição de saberes e efetivas aprendizagens. Assim, reforçam os 
autores, há uma emergência na preparação dos alunos para uma “gestão 
metacognitiva” (p.14) do conhecimento, permitindo, na perspetiva de Sousa & Fino (2008), 
a constituição de novas configurações e arquétipos nos processos de ensino e de 
aprendizagem. 
 
Neste âmbito educacional, e recentrando algumas das ideias já expostas, reforçamos que 
o uso das TIC configura, portanto, um elemento da maior relevância, também pelo facto 
de que, ao integrarem o ambiente de aprendizagem, possibilitam não só o acesso, mas 
também a produção de informação e construção de conhecimento (Coutinho & Junior, 
2007; Ponte, 2002). Ou seja, segundo a Comissão Europeia (2008), além de melhorias sob o 
ponto de vista das aprendizagens, operam-se autênticas transformações nos processos 
educacionais baseadas em metodologias inovadoras. Por outro lado, tornam estes 
processos muito mais atrativos e interativos, adaptados assim às exigências de uma 
comunidade educativa que adota procedimentos pedagógicos e metodológicos 
marcados por uma dimensão tecnológica considerável (Cunska & Savicka, 2012).  
Neste sentido, tal como apontam Coutinho & Junior (2007) e Struchiner & Guilherme (2010), 
atendendo à evolução da tecnologia, operam-se novas construções de ambientes de 
aprendizagem, mais flexíveis, “combinando diferentes modos e estilos de aprendizagem 
dependendo do objecto de estudo, do aluno, do professor, do contexto, respeitando o 
nível de desenvolvimento cognitivo de cada um.” (Coutinho & Junior, 2007, p.199). 
 
Na perspetiva de Asadpour (2015) e Cunska & Savicka (2012), torna-se evidente que os 
modelos tradicionais de ensino já não dão resposta às exigências da atual sociedade da 
informação; precisamente caraterizada por processos de permanentes alterações, 
decorrentes dos avanços na ciência e na tecnologia (Coutinho & Lisbôa, 2011). Figueiredo 
(2008), considera mesmo que seria um “absurdo que não aproveitássemos o regresso aos 
contextos, que as tecnologias de hoje nos oferecem” (p. 27).  
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Entendemos, pois, que as tecnologias constituem um suporte essencial para a promoção 
de métodos diversificados e inovadores, com um potencial em motivar os alunos na 
construção do seu conhecimento (Cunska & Savicka, 2012; Flores, Escola, & Peres, 2009). 
Assim, pode considerar-se, sinteticamente, que elementos como “computer, interactive 
board, multimedia data projector, internet etc. technology tools have discovered new 
possibilities for teachers in teaching process and for students in learning process.” (Cunska 
& Savicka, 2012, p.1485). 
 
Num outro artigo, a UNESCO (2011) aborda também a questão da introdução das TIC em 
contextos educativos, promotora de transformações pedagógicas e criação de 
conhecimento, numa lógica inter-relacional, que abrange não só a escola, mas também 
a comunidade onde está inserida. De igual forma, Brazão (2015) e Coutinho & Junior (2007), 
apontam para a idealização de novas configurações do espaço pedagógico e da 
construção do conhecimento, com base no potencial das TIC, que se podem formar tanto 
em contextos escolares, como em contextos mais informais fora da escola ou baseados 
nas ligações globais em rede. 
Para Cunska & Savicka (2012), verifica-se uma melhoria nos métodos e resultados 
decorrentes da introdução das TIC no campo educacional, que enformam, no conjunto, 
um novo paradigma, baseado num conceito de pedagogia moderna, no qual o 
aprendente “is in the centre of practical educational process, he can learn independently 
in suitable place, time and speed.” (p.1485). De modo idêntico, a UNESCO (2002a), 
considera que se alteraram os processos tradicionais de ensino, passando de um conceito 
centrado no professor e baseado na exposição de matérias, para uma realidade centrada 
no estudante, num ambiente interativo de aprendizagens. Desta forma, reforça a 
Organização, emerge a necessidade de se idealizarem programas baseados nas TIC, 
constituindo um elemento fulcral para o desenvolvimento de processos abrangentes de 
reformas educacionais. 
Considerando esta realidade, os alunos, a partir da utilização das TIC, são incentivados a 
descobrirem significados e conhecimentos por eles próprios, operando um 
desenvolvimento pessoal de descobertas e aprendizagens muito relevantes; um contexto 
com o qual, de resto, estão já familiarizados, considerando a significativa componente 
tecnológica que existe na sociedade e na Escola, configurando uma realidade muito 
diferente daquela que acolheu a geração que hoje atua como seus professores (Pedro, 
Wunsch, Pedro, & Abrantes, 2010). A este propósito Prensky (2001), entende mesmo que os 
estudantes de hoje  estabelecem processos de acesso à informação e formas de raciocínio 
significativamente diferentes, aos quais as configurações dos sistemas de ensino não 
estarão adaptadas. Porém, entendemos que estas considerações não têm uma completa 
correspondência com os cenários atuais respeitantes ao processo global de ensino e de 
aprendizagem, isto é, os professores, por um lado, têm adquirido competências que lhes 
permitem manter-se atualizados sob o ponto de vista da utilização das TIC e dos cenários 
digitais, e, por outro, os alunos não são detentores de aptidões específicas que os 
coloquem num nível digital ou tecnológico inacessível aos seus educadores/professores. 
 
Retomando a questão da utilização das TIC em contextos educativos, entende-se que 
estas formam hoje um elemento fundamental no apoio às aprendizagens e no 
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desenvolvimento de capacidades específicas, sendo também essenciais sob o ponto de 
vista do desenvolvimento humano, concretamente na evolução de ordem social, cultural, 
lúdica, cívica e profissional (Ponte, 2002). Segundo Matos, Figueiredo, Fino, & Carneiro, 
(2012) verifica-se, efetivamente, que as TIC constituem um importante componente do 
quadro social, no qual se nota, especificamente no universo educacional, uma 
preocupação em garantir a sua qualidade, ao ponto de serem consideradas como um 
elemento de inovação na diversidade dos processos educativos. Este contexto, marcado 
por novas configurações, decorrentes da vasta disponibilidade e rápido acesso à 
informação, sugere, de acordo com Lamas & Neto (2015), que possa ser transportado para 
as realidades educacionais, numa perspetiva de aproveitamento das suas 
potencialidades. 
A UNESCO (2009b), no reconhecimento desta importância, publicou em 2009 um relatório 
de cariz orientador, no qual se especificam diretrizes para o planeamento e 
implementação de programas educacionais, baseados nas TIC:  
 
“Para viver, aprender e trabalhar bem em uma sociedade cada vez mais complexa, rica em 
informação e baseada em conhecimento, os alunos e professores devem usar a tecnologia 
de forma efetiva, pois em um ambiente educacional qualificado, a tecnologia pode permitir 
que os alunos se tornem: usuários qualificados das tecnologias da informação; pessoas que 
buscam analisam e avaliam a informação; solucionadores de problemas e tomadores de 
decisões; usuários criativos e efetivos de ferramentas de produtividade; comunicadores, 
colaboradores, editores e produtores; cidadãos informados, responsáveis e que oferecem 
contribuições.” (p.1). 
 
No caso específico português, a implementação do Plano Tecnológico da Educação 
(PTE)6, iniciado em 2007, como programa do Governo para a modernização das escolas, 
visa dar uma resposta às necessidades de integração das TIC no processo de ensino 
aprendizagem, e à modernização do sistema de ensino em Portugal, tanto ao nível das 
ferramentas TIC disponíveis, como na área da formação aos docentes. Este plano resultou 
de um trabalho diagnóstico, no qual se evidenciou uma insuficiente relação das escolas 
com as TIC, e segue na linha de uma maior atenção, em contexto nacional, dada à 
implementação de projetos integradores das TIC na educação (Fartura, Pessoa, & Barreira, 
2014). 
Passados dois anos do início da sua implementação, os resultados davam conta de uma 
importante melhoria, na medida em que o plano permitiu triplicar o número de 
computadores ligados à internet nas escolas, mais computadores para os alunos, quadros 
interativos e videoprojetores7. Tal como afirma Coutinho (2011), considerando o 
equipamento facultado a um grande número de escolas e o investimento efetuado, 
estávamos “perante uma quase massificação do acesso, por parte de professores e 
alunos, em ambiente escolar, a computadores, projectores multimédia, quadro 
interactivos e Internet de banda larga.” (p. 1982). 
 
Apesar de não termos como propósito observar detalhadamente este ou outros programas 
e projetos neste contexto, julgamos importante sublinhar o enfoque que é dado ao PTE, 
atendendo a que o seu principal objetivo se centra no uso da tecnologia para o 
                                                          
6 http://www.parque-escolar.pt/pt/empresa/parque-escolar.aspx 
7 Fonte: http://www.pte.gov.pt/pte/PT/ 
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cumprimento de funções educacionais, baseadas na interatividade e partilha de 
conhecimentos, objetivando a preparação dos jovens para a sociedade desta era digital.  
Finalizando esta abordagem, consideramos ainda relevante mencionar uma última 
questão, relativa ao facto de os efeitos provocados pela introdução das TIC em contexto 
educativo suscitarem outras reflexões, que se prendem sobretudo com diferentes 
conceções dos docentes acerca da presença da tecnologia nesse âmbito. 
De acordo com Flores et al. (2009), na procura de práticas educacionais que promovam 
o sucesso nas aprendizagens, o recurso às TIC, para alguns professores, representa por si só 
uma inovação, atendendo às novas configurações espaciais e temporais formadas em 
contexto educativo. Porém, para outros, e segundo os mesmos autores, torna-se evidente 
que a simples utilização das referidas tecnologias não garante melhorias a nível educativo, 
não implicando diretamente o sucesso nas aprendizagens dos alunos.  
Somos levados a concordar com esta última apreciação tendo em conta que, apesar de 
se considerar que “a presença tecnológica assume centralidade na concretização de um 
novo paradigma educativo” (Brazão, 2013, p. 277), torna-se fundamental perceber que 
para a sua concretização, numa lógica de inovação pedagógica distanciada dos 
processos educativos mais tradicionais, há que considerar, obviamente, o modo como 
essas tecnologias são utilizadas, e não, unicamente, a sua mera introdução no âmbito 
educativo (Ibidem, 2013).  
 
 
1.1.1 – Potencialidades pedagógicas no uso das tic em contexto educativo 
 
Considerando o anterior enquadramento em torno da utilização das TIC na área 
educativa, consideramos pertinente nesta fase, de acordo com alguns autores, especificar 
e construir um resumo relativo a algumas das suas potencialidades pedagógicas. 
Iniciamos esta exposição a partir das considerações de Paiva, Morais, & Paiva (2010), que, 
citando (Paiva, 2007 & Ponte, 1997), apontam os seguintes domínios como benefícios para 
os processos de ensino e de aprendizagem baseados na utilização das TIC: 
 
“– Ajudam o aluno a descobrir o conhecimento por si: é uma forma de ensino ativo em que o 
professor ocupa um lugar intermédio entre a informação e os alunos, apontando caminhos e 
avivando a criatividade, a autonomia (pois é grande a variedade de fontes de informação e 
têm que escolher) e o pensamento crítico. Existe uma grande relação refletiva e interventiva 
entre o aluno e o mundo que o rodeia. 
 Promovem o pensamento sobre si mesmo (metacognição), a organização desse pensamento 
e o desenvolvimento cognitivo e intelectual, nomeadamente o raciocínio formal. 
 Impulsionam a utilização, por parte de professores e alunos, de diversas ferramentas 
intelectuais. 
 Enriquecem as próprias aulas pois diversifica as metodologias de ensino-aprendizagem. 
 Aumentam a motivação de alunos e professores. 
 Ampliam o volume de informação acessível aos alunos, que está disponível de forma rápida e 
simples. 
 Proporcionam a interdisciplinaridade. 
 Permitem formular hipóteses, testá-las, analisar resultados e reformular conceitos, estando 
assim de acordo com a investigação científica. 
 Possibilitam o trabalho em simultâneo com outras pessoas geograficamente distantes. 
 Propiciam o recurso a medidas rigorosas de grandezas físicas e químicas e o controlo de 
equipamento laboratorial (sensores e interfaces). 
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 Criam micromundos de aprendizagem: é capaz de simular experiências que na realidade são 
rápidas ou lentas demais, que utilizam materiais perigosos e em condições impossíveis de 
conseguir. 
 A aprendizagem torna-se de facto significativa, dadas as inúmeras potencialidades gráficas. 
 Ajudam a detetar as dificuldades dos alunos. 
 Permitem ensinar através da utilização de jogos didáticos.” (pp. 6-7). 
 
Também para Cunska & Savicka (2012), há um conjunto de vantagens que os professores 
apontam no uso das TIC em contexto educacional, promotoras do sucesso nas 
aprendizagens dos alunos:  
 
 “–  Wide access to information. 
  Access to ideas, processes, activities what are not possible to realize without technologies, for 
example, simulations. 
  Changes in educational process – active involving of students, quicker data processing, time 
and place for learning is unlimited. 
  Co-operation – students exchange their knowledge with other students and teachers. 
  It gives new positions to education – teacher can give students theoretical as well as practical 
materials. 
  It focuses on different talents or intellects: linguistic, logical-mathematical, visual-spatial, 
musical, kinaesthetic, communicational, self-understanding, naturalistic, existential.” (p. 1486). 
 
Segundo os mesmos autores, considerando especificamente o contexto em sala de aula, 
destacamos mais algumas das vantagens no uso das TIC, que se centram nos seguintes 
elementos: 
 
 “– Increases students motivation for learning (not only because it is up-to-date and innovatiove – 
it helps to choose and differentiate tasks according to students’ knowledge and skills). 
 Helps students to finish the tasks during the lesson because teacher and technology resources 
help them. 
 Helps the teacher to make educational process more individual and differentiated because of 
the interactive dialogue between a student and a computer in the speed and place suitable 
for the student. 
 Educational process becomes more visual, colourful and attractive.  
 Creates feeling of comfort for students (they can learn in their own speed and cooperate with 
other students) and teachers (they can co-operate only with those students who need 
teacher’s help). 
 Helps teachers to oversee the class and lead the educational process successfully. 
 Helps students to develop their own knowledge according to the marks they have got – 
students can repeat solving the tasks, can ask help to the teacher, analyse their own mistakes. 
 Develops skills of self-management and self-assessment in students. 
 Helps students to solve dilemma – from one side: a great amount of learning material should be 
acquired in limited period of time – from other side: for a successful learning process in class 
different methodical materials should be chosen very carefully. 
 Helps students to rise “pedagogical mastery” - pedagogical competences, specific knowledge 
and skills, characteristic traits what help the teacher to lead the educational process 
effectively.” (p.1486). 
 
Na perspetiva de Bizi & Shittu (2014), os principais benefícios que decorrem do uso das TIC 
em contexto educativo são os seguintes: 
 
– “The use of ICTs can help students to ask questions, predict hypothesis, obscene, measure, 
record, interpret their results and evaluate their performances in the learning process. 
  The following are the uses of ICTs to education. 
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  To support conventional classroom work: The (ICTs) is potentially a powerful tool for extending 
educational opportunities, formal and non-formal to remote areas. The teacher could ask his 
students to use ICT facilities in school work.  
  Electronic teaching materials such as books, journals, newspapers, magazines etc. can be 
exchanged through ICT. 
  The computer can help in the design and development of learning materials. So much material 
can be downloaded from the internet. Such material most however be adapted to suit the 
specified instructional objectives. 
 The virtual library “stock” electronic versions of books, journal, etc. through ICT, we can access, 
store, analyze information in electronic form. 
– ICT is particularly useful in research as it gives access to a world of resources, especially in 
electronic form. 
– ICT can play a key role in administration. Student’s data, personnel administration, purchasing 
and supplies, advertisement, etc. can be handled with ease using ICT.” (p. 90). 
 
Pelo exposto, e em forma de conclusão, parece ser evidente que a introdução e uso das 
TIC em contexto educativo  
 
“geram múltiplas potencialidades, criam inúmeros novos cenários e promovem ambientes 
(reais ou virtuais) extremamente ricos e promotores de uma multiplicidade de experiências 
pedagógicas impulsionando as pessoas a conviverem com a ideia de que a aprendizagem é 
um processo que se desenvolve ao longo de toda a vida, sem fronteiras de tempo e espaço. 
Isto implica novas concepções sobre o que é aprender e ensinar exigindo o repensar das 
funções da escola, tanto em relação à sua estrutura organizativa, quanto com relação ao 
currículo.” (Coutinho, 2009, p. 75). 
 
Deste modo, as potencialidades que se podem fazer refletir tanto globalmente no que 
respeita às metodologias implementadas pelos professores, marcadas pelo fator inovação, 
como particularmente, promovendo o desenvolvimento e construções de aprendizagens 
pelos alunos de um modo mais autónomo, interativo e colaborativo, implicam 
naturalmente uma necessidade de constantes atualizações; ou seja, as práticas 
educacionais de ensino e de aprendizagem têm de se adaptar continuamente, ajustando 
o modelo de aprendizagem ao projeto pedagógico, no sentido de permitirem mais 
facilmente o uso das TIC (T. Z. Torres & Amaral, 2011).  
 
 
1.1.2 – A web 2.0 e os Personal Learning Environments 
 
 
 
A Web 2.0  
 
 
 
De acordo com O’Reilly (2007), um dos princípios que se pode destacar como mais 
representativo do seu pensamento acerca da definição da Web 2.0, é o que considera o 
complexo conjunto de sistemas que constroem a designada inteligência coletiva. Isto 
significa, de um outro modo, que a Web 2.0 representa uma considerável evolução da 
world wide web, desde a sua criação em 1990, formando uma segunda geração de 
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serviços online, que permite ao utilizador, além do acesso à informação, constituir-se 
também como seu produtor, e desenvolver processos colaborativos de partilha e 
comunicação global (Patrício, Gonçalves, & Carrapatoso, 2008). Trata-se de um autêntico 
“novo olhar sobre o potencial inovador da internet” (Coutinho, 2009, p.76). 
Desta forma, pode dizer-se que 
 
“a emergência da Web 2.0, ou Read/Write Web, é algo que vai muito para além do mero 
domínio tecnológico: ela é, mais do que uma revolução tecnológica, uma revolução social e 
cultural, estendendo-se a todas as áreas da sociedade. Em poucos anos, a Web 2.0 mudou 
radicalmente a forma como as pessoas utilizam a Internet e interagem com os outros, com a 
informação e com o conhecimento.” (Mota, 2009, p.ii). 
 
Verifica-se, portanto, que a evolução tecnológica, recorrentemente aludida pela 
comunidade científica, está na base dos referidos processos transformistas e no emergir de 
cenários baseados no conceito da web 2.0., com particular destaque nos relacionados 
com os contextos educativos, possibilitando novas metodologias e práticas de ensino e de 
aprendizagem (Mikroyannidis & Connolly, 2012; Santarosa, Conforto, & Schneider, 2013). De 
facto, a Web 2.0 transformou os cenários de participação e comunicação na internet, que 
passaram a ser muito mais dinâmicos e interativos (Esther, Ebere Hope, & Charles-Ogan, 
2015), originando a que em contexto de ensino e de aprendizagem, se promovam novos 
mecanismos marcados pela partilha, comunicação e colaboração (Hartshorne & Ajjan, 
2009; C. Santos, Pedro, & Almeida, 2011; T. Z. Torres & Amaral, 2011). 
Coutinho (2009), por sua vez, aponta também para uma democratização mais efetiva no 
que concerne ao acesso e uso da informação, a partir do uso da web 2.0, assim, serviços 
como “blogs, youtube, googlepages, a Wikipedia, os serviços on-line proporcionados pelo 
Windows Live… concorrem para uma maior partilha e maior interatividade” (p. 76). 
 
 
Figura 2 – Conceito web 2.0 no contexto educacional8. 
                                                          
8 Retirada de: http://victoriasesltechnologygarden.blogspot.pt/2010/08/using-wordle-in-
classroom.html 
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Por outro lado, o progresso que se verificou entre a designada Web 1.0, e a Web 2.0, além 
de vincar as diferenças entre os dois conceitos, significou sobretudo a utilização da internet 
com base numa perspetiva de plataforma web (Macmanus, 2005; O’Reilly, 2007), a partir 
da qual o utilizador deixa de ter um papel passivo de pesquisa e mera receção de 
informação, para experimentar um imersivo contexto de partilha, interação e criação de 
conteúdos (Esther et al., 2015; Patrício et al., 2008). 
Assim, as configurações destes novos cenários caraterizados pela emergência da web 2.0, 
representam também a alteração dos fluxos de informação num só sentido, para uma 
efetiva interação em duas vias (Attwell, 2007), rica na partilha e na comunicação, no 
comentário e feedback, ou seja, na construção de novos conhecimentos num plano que 
compõe a já referida inteligência coletiva (O’Reilly, 2007). 
Nesta linha, a tabela abaixo apresentada, expõe os principais domínios concetuais da web 
1.0 e 2.0, além de evidenciar as suas principais diferenças: 
 
Web 1.0 Closed, Individual Publishing, One-Way Communication, Passive Involvement, 
Read-Only Content & Personal Websites 
Web 2.0 Collaborative, Group Participation, Two-Way Communication, Active 
Involvement, User-Generated Content & Blogging 
Tabela 1 – Web 1.0 e Web 2.0. Randy Matusky (2015). 
De uma forma ainda mais detalhada, de acordo com Perifanou (2010), com contributos 
de Graham Attwell, Marta Eichstaedt, Anna Jaruga e Krzysztof Zieliński, no projeto 
WebQuest for HRM9, apoiado pela União Europeia (UE), no âmbito do Lifelong Learning 
Programme10; a web 2.0 configura a criação de verdadeiras comunidades virtuais, nas 
quais o utilizador concebe a sua própria realidade, segundo os seus interesses, e é 
marcada por algumas caraterísticas que, segundo a autora, são essenciais na definição 
daquilo que pode ser considerado um serviço da web 2.0. Estas, focam os seguintes 
domínios: (i) o design centrado no usuário; (ii) o crowdsourcing, numa ideia de contribuição 
colaborativa dos usuários; (iii) a Web como plataforma; (iv) a colaboração; (v) o poder de 
descentralização; (vi) os conteúdos dinâmicos; (vii) os softwares disponíveis como serviços 
web independentes de plataformas; (viii) a enriquecedora experiência para o usuário. 
Em síntese, pode afirmar-se que o conjunto de conceitos amplamente referidos sobre o 
que significa a web 2.0, alguns deles já aqui mencionados, reflete, de alguma forma, uma 
regularidade de ideias nas várias abordagens, que observam os diversos domínios no 
conjunto da interação que se estabelece entre o utilizador e a Web, e se centram 
sobretudo em questões relacionadas com a diversidade de conteúdos, colaboração, 
acessibilidade, atitude, participação, atualização e personalização (Brown, 2006).  
 
Mais especificamente sob o ponto de vista educativo, há um desafio que se coloca neste 
contexto, que é, precisamente, o de potenciar estas mesmas caraterísticas na preparação 
dos alunos, perspetivando-se a constituição de uma sociedade próspera baseada na 
tecnologia (Perifanou, 2010). De igual forma,  Coutinho (2009), refere que a integração na 
sala de aula de ferramentas da Web 2.0 pode ajudar a que os alunos construam uma nova 
                                                          
9 http://www.adam-
europe.eu/prj/7398/prd/3/2/Collaborative%20Blended%20Learning%20Methodology%20ver.%201.pdf 
10 http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-programme_en 
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imagem sobre a escola, divergente daquela que a concebe como uma espaço 
entediado, ou seja, que constitua “uma continuidade dos seus hobbies numa pacífica 
conciliação entre aprendizagem e divertimento, entre educação formal e não formal.” 
(p.76). 
 
Não obstante o que foi referido sobre o significado de Web 2.0, circunscrevendo o conceito 
num mapa de ideias comuns às várias abordagens, há alguns autores, como o próprio Tim 
Berners-Lee, criador da Web, que assumem posições não completamente antagónicas ao 
que foi exposto, mas, de algum modo, numa abordagem diferente. Berners-Lee (2006a), 
aponta para uma indefinição ou mesmo desconhecimento sobre o significado do termo, 
afirmando que “nobody even knows what it means” (Ibidem-a, 2006). 
No entanto, a sua conceção sobre o que constitui genericamente a Web, é, na verdade, 
uma aproximação aos conceitos mencionados para definir também a web 2.0. Isto é, 
Berners-Lee (2006b) entende a Web, globalmente, como um espaço de partilha de 
conhecimento, de interação e de trabalho colaborativo; precisamente termos que são 
recorrentemente mencionados pelos defensores da existência do conceito web 2.0. Aliás, 
neste sentido, o próprio autor sustenta a tese de que a Web 2.0 será de facto apenas uma 
extensão dos ideais originais da Web, não justificando por isso uma designação particular 
(Anderson, Hepworth, Kelly, & Metcalfe, 2007).  
Posto isto, e independentemente da diferenciação que se possa ou não estabelecer entre 
os conceitos, há uma evidência que ressalta neste exercício, que tem a ver com o continuo 
processo evolutivo (e natural), das aplicações e serviços que envolvem a tecnologia web, 
e que estão, tal como se percebe, na base da discussão sobre este assunto. 
 
Na sequência desta linha evolutiva, coloca-se naturalmente a questão do aparecimento 
de outro conceito, também já detentor de alguma popularidade: a Web 3.0, igualmente 
designada “Web semântica” (Anderson et al., 2007; Matusky, 2015).  
Neste caso, perspetiva-se uma web mais intuitiva, que, de acordo com Whatls.com (2015)11 
é capaz de analisar dados autonomamente, classificá-los e disponibilizá-los ao utilizador 
de acordo com as suas preferências. Argumenta-se que é uma evolução natural da 
internet, efetivamente ubíqua, estabelecendo redes de comunicação entre vários 
aparelhos, sobretudo no sentido de uma melhor interpretação e até produção autónoma 
de dados, de acordo com os interesses e especificidades do usuário (Matusky, 2015; 
Santarosa et al., 2013). Assim, pode dizer-se simplesmente que, se a Web 2.0 confere mais 
poder ao usuário, a Web 3.0 concede mais poder ao computador (Isotani & Mizoguchi, 
2008). 
 
Em suma, tal como temos vindo a expor, a evolução continua da internet reflete-se, 
portanto, na produção de conceitos de alguma forma semelhantes – até pela sua 
terminologia, que basicamente se estruturam em três níveis diferentes: na implementação 
da rede, a partir da web 1.0, na qual o utilizador tinha um papel passivo e de reduzida 
interatividade, resumindo-se basicamente no acesso a informação. Posteriormente, a web 
2.0, com a criação de comunidades virtuais e níveis significativos de interação, 
                                                          
11 http://whatis.techtarget.com/definition/Web-20-or-Web-2 
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colaboração e produção de informação. Por último, a web 3.0, que surge numa ótica de 
interpretação das preferências do utilizador, e da criação e organização autónoma de 
dados, gerindo o conhecimento de uma forma mais inteligente.  
Concluindo, no gráfico seguinte estão representadas estas dimensões, percebendo-se 
claramente a linha evolutiva das referidas versões da web que foram mencionadas: 
 
 
 
Figura 3 – Evolução da versão web 1.0 até à web 3.0.12 
 
 
 
Personal Learning Environments (PLEs) 
 
 
 
O quadro evolutivo do desenvolvimento tecnológico que temos vindo a referir, 
nomeadamente o respeitante à componente web 2.0, tem originado, inevitavelmente, o 
emergir de novos cenários de ensino e de aprendizagem, nos quais se inclui o respeitante 
ao conceito de Personal Learning Environment (Ambiente Pessoal de Aprendizagem), 
(Mota, 2009). De acordo com C. Santos, Pedro, & Almeida (2012), e como consequência 
da referida evolução, este tema tem vindo a assumir uma crescente importância em 
contextos de aprendizagem, constituindo mesmo, segundo a Educase Learning Initiative 
(2009) uma profunda alteração destes cenários sob o ponto de vista da idealização de 
novos modelos de aprendizagem. 
                                                          
12 Gráfico disponível em: http://www.jasonmkelly.com/2012/08/15/digital-humanities-from-web-1-0-
to-3-0/  
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Apesar de no seio da comunidade científica haver alguns pontos divergentes 
relativamente à sua definição, atendendo a que emerge uma necessidade de 
clarificação do conceito, por poder ser observado tanto numa perspetiva das plataformas 
tecnológicas, como sob o ponto de vista do enquadramento pedagógico (Holterhof & 
Heinen, 2013), os PLEs, segundo Attwell (2007) e Downes (2011a), configuram, basicamente, 
cenários de uma aprendizagem pessoal continua, gerida e organizada pelo próprio 
indivíduo.  
Numa conceção de algum modo mais detalhada, de acordo com a Educause Learning 
Initiative (2009), os PLEs são idealizados como o conjunto de ferramentas, comunidades e 
serviços, que compõem uma plataforma individual de aprendizagem, permitindo a que os 
alunos possam dar resposta aos seus interesses e objetivos educacionais.  
Assim, neste contexto, autores como Johnson, Adams, & Cummins (2012), referem  
igualmente que os recursos tecnológicos utilizados no desenvolvimento dessas 
aprendizagens pessoais, que podem ser tanto formais como informais, são também 
reunidos pelo próprio usuário. De facto, na perspetiva de Green, Facer, Rudd, Dillon, & 
Humphreys (2005), torna-se evidente que para se perceber atualmente as necessidades 
dos aprendentes, que se situam num alto nível de personalização, tem obrigatoriamente 
que se considerar a componente da tecnologia digital, pelo que, 
 
“If we are interested in creating personalised learning environments in which learners can 
create a coherent experience of learning in diverse locations, collaborate with experts in areas 
of personal interest, track and review their own learning across different sites and stages of 
education, have access to resources in forms and media relevant to their language skills, 
abilities and personal preferences, it is highly unlikely that we will be able to enable all of these 
activities without using the communication, archiving and multimedia affordances of digital 
resources.” (p. 5). 
 
A este propósito, L. de F. Moreira & Ramos (2014),  consideram que estamos perante novas 
configurações dos processos de desenvolvimento do conhecimento, e de novos cenários 
de aprendizagem “suportada por materiais pedagógicos constituídos por peças 
multimédia e construídos, numa lógica de objeto de aprendizagem.” (p.55). 
Porém, não obstante a componente tecnológica ser inerente ao conceito, os PLEs não 
constituem simplesmente uma tecnologia, mas, tal como apontam Johnson et al. (2012); 
C. Santos, Pedro, & Almeida, (2012), representam uma nova abordagem relativamente à 
forma como essa tecnologia pode ser usada, num processo com um design individual, e 
consequentemente, diferente de pessoa para pessoa.  
Nesta linha, Buchem, Attwell, & R. Torres (2011), argumentam de igual forma que a ideia 
central dos PLEs é o uso da tecnologia na constituição de modelos de suporte à 
aprendizagem, mas não unicamente a tecnologia em si.  
Johnson et al. (2012), neste contexto, defendem a existência de duas vertentes 
complementares: uma, sublinha a importância de que os alunos podem controlar e 
determinar o seu próprio ritmo e estilo de aprendizagem, portanto, um domínio que vem 
ao encontro da já mencionada autonomia; e outra, expondo a evidência de que os 
alunos, num cenário de PLE, estão envoltos por ambientes tecnológicos que 
tradicionalmente não encontram nas salas de aulas. 
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Com efeito, um PLE incorpora tipicamente diversos recursos, que permitem aos alunos 
interagirem com outros sobre as suas aprendizagens, e ter acesso um vasto conjunto de 
informações disponíveis em toda a internet. Contudo, autores como Barrio-García, 
Arquero, & Romero-Frías (2015), alegam igualmente que a discussão sobre o conceito não 
se centra especificamente nos recursos tecnológicos, mas sim num abrangente cenário 
que traduz todo o arquétipo de aprendizagem utilizado. Este, por sua vez, constrói-se 
mediante uma matriz de recursos, idealizada pelo próprio aprendente (Educause Learning 
Initiative, 2009). Nesta linha, Holterhof & Heinen (2013), observam que os PLEs, seguem, 
portanto, uma abordagem centrada nos alunos, conferindo-lhes uma autonomia que se 
traduz no conceito de aprendizagem autorregulada – Self-regulated learning (SRL), 
conceito também recorrentemente observado em cenários de aprendizagem pessoal.  
Green et al. (2005) apontam mesmo para uma remodelação dos sistemas de educação, 
centrados no aluno, potenciados pela relação entre a tecnologia digital e a 
personalização, que permitem a que o aluno possa ter uma voz mais ativa na própria 
modelação do currículo e nos contextos nos quais ocorre a sua aprendizagem.  
 
Naturalmente que esta noção, no fundo, representa uma evolução natural nos próprios 
processos de aprendizagem, originando a que conceitos anteriores, concretamente os 
designados Learning Management Systems (LMS) – Sistemas de Gestão de Aprendizagem, 
estejam a ser ultrapassado por esta nova conjuntura, que agrega uma componente muito 
abrangente de serviços da web 2.0, facilitando o estudo e aprendizagem colaborativa  
(Mikroyannidis & Connolly, 2012).  
Os LMS, são vistos como sistemas fechados, numa perspetiva mais tradicional do ensino e 
da aprendizagem (C. Santos, Ramos, & Pedro, 2014), cada vez mais desligada das 
exigências decorrentes da evolução e das necessidades dos aprendentes (Mota, 2009). 
Segundo Downes (2011a) há diferenças caraterísticas entre os dois sistemas, sobretudo 
porque os PLEs são considerados dinâmicos, numa lógica construtiva do conhecimento 
num processo tácito, enquanto os LMS são estáticos, baseados numa entidade 
orientadora. 
 
Apesar de nesta abordagem ao conceito se referir genericamente uma caraterística mais 
individual no cenário dos PLEs, a verdade é que esta dimensão, observada enquanto 
processo, é também marcadamente coletiva, ou seja, os PLEs “apresentam-se como 
espaços dinâmicos de organização de serviços e ferramentas onde as pessoas interagem 
e comunicam, dando origem ao desenvolvimento do conhecimento coletivo e à 
aprendizagem” (C. Santos et al., 2012, p. 2468).  
 
Neste sentido, a atividade que pode ser caracterizada como mais individual e que se 
reflete na utilização da tecnologia e na gestão do próprio PLE, move-se, como se percebe, 
num plano coletivo mais abrangente. Isto é, os PLEs são cenários ativos, nos quais os 
estudantes interagem, comunicam e trocam experiências, tendo como resultado final uma 
aprendizagem coletiva (Holterhof & Heinen, 2013). 
Nesta linha, e considerando a heterogeneidade das ferramentas na web como elementos 
base na sua constituição, os cenários coletivos com configurações marcadamente sociais 
 47 
emergem de forma natural, ou seja, um PLE não se traduz num ambiente isolado, sem 
interação social (ibidem, 2013). 
A transição da abordagem tradicional dos LMS para um ambiente informal baseado no 
conceito dos PLEs, traz, sob o ponto de vista das aprendizagens, vantagens significativas 
para os alunos, na medida em que o processo de aprendizagem é centrado nos seus 
interesses, necessidades e preferências, conferindo-lhe, além de mais autonomia, uma 
maior liberdade na escolha dos seus objetos de estudo (Mikroyannidis & Connolly, 2012). 
Por outro lado, este conceito reforça igualmente a importância da já referida 
aprendizagem informal, isto é, pode desenvolver-se em contextos e situações muito 
diversificadas, também naturalmente em espaços fora da escola, anulando a necessidade 
de uma orientação constante de um professor (Attwell, 2011), que deixa de ter uma papel 
central neste contexto (Shaikh & Khoja, 2011). Deste modo, segundo Johnson et al. (2012), 
estes processos informais de aprendizagem, são vistos, cada vez mais claramente, como 
necessários ao processo educativo, devendo assim fazer parte das experiências 
educacionais que se criam na escola.  
 
 
1.2 – A CULTURA PARTICIPATIVA E AS TEORIAS DE APRENDIZAGEM 
 
O contexto da aprendizagem colaborativa constituiu um suporte teórico fundamental 
nesta investigação, e decorreu de uma necessidade inicial de idealização de um cenário 
para a implementação e desenvolvimento do projeto TICultura, no qual se promovesse a 
interação, colaboração, construção de trabalhos e aprendizagens, naturalmente 
associadas à utilização das TIC num ambiente Web 2.0.  Porém, trata-se de um conceito 
que, no desenvolvimento do referido projeto, teve necessariamente de ser interligado com 
outras teorias de aprendizagem, concretamente o construtivismo e o conetivismo, e ainda 
com o conceito de cultura participativa. 
Como poderemos constatar ao longo desta exposição, considerou-se como domínio 
teórico central a aprendizagem colaborativa, a partir do qual foi arquitetado o projeto 
TICultura, que, dada a sua natureza, metodologia aplicada e dimensão empírica, implicou 
naturalmente a associação dos restantes conceitos.  
Deste modo, além de apresentarmos seguidamente uma abordagem à componente da 
cultura participativa, observaremos também, como elementos interdependentes, os 
conceitos relativos à aprendizagem colaborativa, ao construtivismo e ao conetivismo. 
 
 
1.2.1 – A cultura participativa – a internet como veículo 
 
Os modelos colaborativos, sob um ponto de vista mais dirigido aos contextos tecnológicos, 
podem englobar-se num conceito designado por cultura participativa. 
 48 
A cultura participativa, numa perspetiva histórica, enquadra-se numa dimensão associada 
a um crescente acesso das pessoas aos meios de comunicação de massas (Brandão, 
2010). Porém, o conceito 
 
“… só começou a existir verdadeiramente quando os meios de comunicação de massas 
começaram a apresentar espaços para a opinião e comentários do leitor, do ouvinte ou do 
telespectador. Estes foram os primeiros passos na direcção de um consumo participado da 
informação.” (ibidem, 2010, p.250). 
 
As conceções atuais seguem um pouco nesta linha, definindo que a cultura participativa 
constitui um processo de construção e partilha de conteúdos e criações multimédia 
através da internet (Delwiche & Henderson, 2013; Jenkins, Clinton, Purushotma, Robison J. 
Alice, & Weigel, 2009).  
Trata-se de um novo paradigma, que decorre do uso cada vez mais interativo da internet, 
que passou de facto a constituir um meio de participação (Brandão, 2010), permitindo a 
que os jovens, com o recurso a tecnologias digitais, alterem o modo como efetivam as 
aprendizagens e a socialização (Raposo & Morais, 2008).  
 
Justamente, pelo facto de que qualquer pessoa que tenha acesso à internet poder tornar-
se um autor e editor de conteúdos, a cultura participativa oferece poucas barreiras à 
expressão artística. Além disso, os membros desta cultura, dado que partilham 
conhecimentos e experiências, acreditam que as suas contribuições são importantes, 
estabelecendo inclusivamente entre eles algum tipo de ligação social (Jenkins et al., 2009). 
Segundo Jenkins (2013), a cultura participativa descreve um mundo no qual toda a gente 
participa através da produção, partilha e consumo de média.  
 
Em contexto educativo, esta componente participativa acaba por se concretizar de um 
modo natural, e de alguma forma facilitado, atendendo à dinâmica com que atualmente 
os jovens comunicam, socializam e interagem a partir da internet (Buffardi, 2013). 
De entre as várias formas da cultura participativa defendida por Jenkins, importa destacar 
a respeitante à colaboração na resolução de problemas, por se enquadrar inteiramente 
na dimensão da aprendizagem colaborativa. Este conceito evidencia que o trabalho 
conjunto em equipa, formal e informal, permite a realização de tarefas e o 
desenvolvimento de conhecimentos de um modo colaborativo (Jenkins et al., 2009). 
Contudo, de acordo com os mesmos autores,  
 
“Schools as institutions have been slow to react to the emergence of this new participatory 
culture; the greatest opportunity for change is currently found in afterschool programs and 
informal learning communities. Schools and afterschool programs must devote more attention 
to fostering what we call the new media literacies: a set of cultural competencies and social 
skills that young people need in the new media landscape. Participatory culture shifts the focus 
of literacy from one of individual expression to community involvement. The new literacies 
almost all involve social skills developed through collaboration and networking. These skills build 
on the foundation of traditional literacy, research skills, technical skills, and critical analysis skills 
taught in the classroom.” (p.4). 
 
Porém, torna-se cada vez mais evidente que este conceito tem ganho um crescente 
interesse, transformando as relações sociais, e refletindo na prática a construção de ideias, 
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colaboração e partilha de informações com base no desenvolvimento da internet 
(Delwiche & Henderson, 2013). Na verdade, segundo Reilly (2009), estamos perante novas 
formas de trabalhar em conjunto para desenvolver o conhecimento, num conceito 
participativo, de partilha e contribuições, possibilitado pelo contexto tecnológico atual. 
A cultura participativa, obviamente, implica também significativas alterações na dimensão 
do papel do professor, tendo este que se adaptar enquanto elemento pertencente ao 
processo, e às exigências deste novo paradigma, ou seja 
 
“Our students are already appropriating information from the Web and turning it into new 
knowledge. They are already learning from each other and participating in the learning of their 
peers. They already connect, create, collaborate, and circulate information through new 
media. The goal for us, as educators, is to find new ways to harness and leverage their interests 
and social competencies to establish a participatory learning environment. Teachers and 
administrators must learn to leverage this new learning paradigm to engage our students …” 
(ibidem, 2009, p.11) 
 
Para concluir, consideramos importante referir que durante o desenvolvimento do projeto 
TICultura se verificaram cenários de cultura participativa, efetivando na prática os domínios 
teóricos que expusemos, e promovendo, como consequência, ambientes de 
aprendizagem marcados por uma componente tecnológica, participativa e colaborativa. 
 
 
1.2.2 – A aprendizagem colaborativa – interagir e aprender em conjunto 
 
A promoção de processos de construção de aprendizagem pelos próprios alunos, 
auxiliados pela componente das tecnologias digitais, coloca constantemente a área 
educativa perante novos desafios, configurando um novo paradigma para a educação 
(Aparecida & Brito, 2015; Esther et al., 2015), que, de cordo com Alves, Miranda, Morais, & 
Alves (2011), podem encontrar resposta precisamente nos ambientes colaborativos de 
aprendizagem, que se constituem como o “ambiente natural para a construção de 
conhecimento pois, quando um indivíduo expõe o seu conhecimento, permitindo que seja 
discutido em grupo, origina necessariamente a construção de novo conhecimento.” 
(Belarmino & Gomes, 2007, p. 693). 
 
A aprendizagem colaborativa, frequentemente definida como um processo, uma teoria, 
metodologia e também estratégia de ensino, é sustentada numa ideia principal, comum 
a estes termos, que basicamente reside na participação dos alunos na construção da sua 
própria aprendizagem, a partir de processos de interação e consensos gerados entre os 
elementos da uma comunidade de aprendizagem (C. & Dourado, 2011; Dooly, 2008; Esther 
et al., 2015; Marques & Abegg, 2012; Zhu, 2012). 
Suportando-nos nas conceções de Laal & Laal (2012), podemos sinteticamente definir que 
a aprendizagem colaborativa “… is an educational approach to teaching and learning 
that involves groups of learners working together to solve a problem, complete a task, or 
create a product.” (p.491). 
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Além disso, segundo Downes (2011a), neste tipo de processos, as metas de aprendizagem, 
os objetivos e também a metodologia usada são partilhados pelos elementos da 
comunidade aprendente.  
Trata-se de um conceito já muito explorado no seio da comunidade científica, que 
objetiva, sobretudo, expor as vantagens cognitivas para os alunos que daí advêm 
(Almeida, Dias, Morais, & Miranda, 2000), e surge associado à teoria cognitivista 
sociocultural de Lev Vygotsky13, sobre a qual consideramos importante sintetizar, de 
seguida, alguns dos seus aspetos mais relevantes, por constituírem uma referência no 
conjunto dos processos de aprendizagem dos alunos que estamos a observar (Nascimento 
& Filho, 2014).  
 
Na verdade, as ideias de Vygotsky têm constituído nos últimos anos uma base teórica para 
abordagens a processos de ensino e de aprendizagem, sustentados num conceito de 
interação, e servido para expor formas de efetivar esses processos (Education Scotland, 
2016). 
A teoria de Vygotsky, do ponto de vista da construção de aprendizagens, assenta na ideia 
central de que estas surgem como resultado de um processo de interação mútua entre 
alunos, do qual resultam construções de conhecimento e efetivas aprendizagens (Dooly, 
2008; Education Scotland, 2016; M. T. de A. Freitas, 2009; Ivic, 2010). Deste modo, a 
formação de significados, conceitos e conhecimento, parte obrigatoriamente de um 
processo de interação, colaboração e compartilhamento de ideias entre os sujeitos, e não 
de um procedimento de caráter isolado e individual (Leite, Passos, P. L. Torres, & Alcântara, 
2005; A. Moura & Guallart, 2008). De acordo com Vygotsky (1991), é o conjunto de 
atividades sociais, caraterizadas não só pela interação entre os seus membros, mas 
também entre estes e o meio, que sustenta o desenvolvimento cognitivo dos alunos, num 
processo marcadamente colaborativo. Dito de outra forma, numa perspetiva social, 
cultural e histórica, a aprendizagem assenta na ideia de uma construção de 
conhecimento na relação com o outro ( M. T. de A. Freitas, 2009).   
 
Na construção da teoria sociocultural de Vygotsky, há um elemento fundamental, que se 
centra na questão da mediação, isto é, o exercício dos referidos processo de interação e 
consequente construção colaborativa de aprendizagens é promovido e mediado pela 
utilização de signos e instrumentos, que se traduzem em elementos como a linguagem 
falada e escrita, e outros objetos e fatores culturais externos que rodeiam o individuo 
(Vygotsky, 1991). Isto significa que estes elementos, vistos como ferramentas, constituem 
um meio de contacto social que asseguram as funções cognitivas e comunicativas, 
originando a que a aprendizagem seja, justamente, uma experiência com uma forte 
componente de caráter social vinculado à cultura (ibidem, 1991). Esta 
 
“… é a perspectiva histórico-cultural, para a qual o conhecimento não é adquirido, mas 
construído na relação com o outro. Uma relação dialética entre sujeito e objeto, isto é, entre 
o sujeito e o meio histórico. É uma questão de base social, de uma relação não só com objetos, 
mas principalmente uma relação entre pessoas, entre sujeitos.” (M. T. de A. Freitas, 2009, p.4). 
 
                                                          
13 Lev Vygotsky (1896-1934) – Psicólogo Russo, com um trabalho muito relevante sobre a psicologia 
do desenvolvimento. 
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Transpondo esta realidade para a atualidade, na perspetiva de M. T. de A. Freitas (2009), 
o computador e a internet, configuram hoje os instrumentos culturais de aprendizagem, ou 
seja, a forma como Vygostsky concebeu a sua teoria, com base numa dimensão histórica, 
social e cultural, que envolve toda a vivência do homem, permite que hoje se considerem 
novos elementos nessa conjuntura, adaptando-a, de alguma forma, às novas 
configurações da sociedade. 
Pode resumir-se este enquadramento, observando que a construção de conhecimento 
decorre fundamentalmente da interação social, imbuída na mediação e no uso de 
instrumentos cognitivos. Dito de outra forma, a mediação é vista, por um lado, como um 
elemento instrumental nas relações do homem com a natureza, e por outro, como 
elemento simbólico, traduzidos sobretudo na importante dimensão linguística (Aparecida 
& Brito, 2015).  
 
Num contexto mais específico de ensino e de aprendizagem, a teoria de Vygotsky 
abrange o domínio concetual em torno das capacidades de desenvolvimento de 
conhecimentos por parte dos alunos, dividido em duas dimensões interligadas – o 
desenvolvimento real e o desenvolvimento potencial. O conceito consiste na designada 
Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), que estabelece  
 
“a distância entre o nível de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da 
solução independente de problemas, e o nível de desenvolvimento potencial, determinado 
através da solução de problemas sob a orientação de um adulto ou em colaboração com 
companheiros mais capazes.” (Vygotsky, 1991, p.58) 
 
A ZDP forma uma importante imagem concetual, atendendo a que expõe os princípios 
básicos sobre os quais Vygotsky considerou que ocorre a aprendizagem por parte dos 
alunos, desenvolvendo-se, segundo o autor, no intervalo entre o conhecimento real e o 
potencial. Neste contexto, o papel do professor passa também por assegurar o 
desenvolvimento de aprendizagens baseadas no estímulo do referido conhecimento 
potencial do aluno, originando constantemente novas zonas de desenvolvimento 
proximal, ou seja, o professor desempenha igualmente a aludida função mediadora nessa 
construção de conhecimento, numa perspetiva sociocultural, a partir da qual promove o 
desenvolvimento cognitivo dos aprendentes (Aparecida & Brito, 2015). 
  
Concluindo, considera-se que a teoria de Vygotsky marca uma fronteira com ideias mais 
tradicionais sobre a conceção da realidade e do desenvolvimento cognitivo da criança, 
estabelecendo ao mesmo tempo uma referência central para as abordagens mais 
contemporâneas sobre os processos de aprendizagem colaborativa baseados nas 
tecnologias digitais (Esther et al., 2015; Lucci, 2006). Este conceito, justamente, será de 
seguida objeto de análise, em simultâneo com os principais benefícios que decorrem da 
utilização dos ambientes colaborativos de aprendizagem em contexto escolar.  
 
As tecnologias digitais configuram atualmente um elemento fundamental na abordagem 
à aprendizagem colaborativa (Bedin, Everton; Pino, 2015; A. Moura & Guallart, 2008), e, tal 
como já referimos, podem ser inclusivamente consideradas, numa perspetiva 
contemporânea, como os instrumentos técnicos e simbólicos, mediadores na construção 
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de conhecimento que Vygotsky teorizou (Aparecida & Brito, 2015; Brazão, 2013; M. T. de A. 
Freitas, 2009). Nesta linha, Brazão (2013) fala também em “ferramentas culturais, de 
estrutura simbólica, como a linguagem, ou ainda por utensílios como o software ou a 
internet” (p. 277), naquilo que considera como os elementos promotores da referida 
mediação.  
 
De facto, estas tecnologias, mais especificamente as respeitantes a ferramentas da Web 
2.0, podem constituir os instrumentos necessários na promoção de processos de 
aprendizagem nos alunos (Esther et al., 2015), pois 
 
“…dado o seu carácter marcadamente colaborativo, podem potenciar o desenvolvimento 
da aprendizagem colaborativa e, ao facilitarem os processos de comunicação, interacção e 
de criação de grupos, reforçam a importância e o poder da comunidade como centro de 
produção de conhecimento.” (Aresta, Moreira, & Pedro, 2008, p. 405). 
 
Além disso, podem promover o desenvolvimento de aprendizagens significativas também 
fora do ambiente escolar, estabelecendo de alguma forma um complemento às 
realizadas em contexto de sala de aula (Bedin, Everton; Pino, 2015; Belarmino & Gomes, 
2007).  
 
A aprendizagem colaborativa efetiva uma alteração nos tradicionais processos de ensino 
e de aprendizagem (Aresta et al., 2008; Leite et al., 2005), alterando os papéis atribuídos 
aos professores e aos alunos, assumindo estes últimos uma maior centralidade e autonomia 
no desenvolvimento do seu conhecimento (C. Carvalho & Dourado, 2011; P. L. Torres, 2007). 
De igual forma, verifica-se, como referido, um maior enfoque nos benefícios que advêm 
da utilização das tecnologias neste contexto – significando porventura a mudança mais 
considerável, promovendo a interação e reforçando precisamente a dimensão da 
colaboração na produção de aprendizagens e conhecimentos (Bedin, Everton; Pino, 2015; 
Esther et al., 2015). 
 
Nesta linha, de acordo com T. Z. Torres & Amaral (2011), a aprendizagem colaborativa é 
potenciada em ambientes que promovem processos comunicacionais, interativos e 
dinâmicos, baseado numa abordagem construtivista possibilitada pelo uso da Web 2.0. 
Também Merrelho (2010) e Seabra (2013) referem que as tecnologias promovem a 
constituição de ambientes virtuais, caraterizados pela colaboração, partilha e troca de 
saberes, promovendo aprendizagens baseadas na participação e envolvimento de todos 
os alunos, originando vantagens de carácter individual e de grupo, que se traduzem 
sobretudo no desenvolvimento de competências de pesquisa, criatividade, pensamento 
crítico, espírito de grupo e capacidade de comunicação interpessoal. Por seu lado, Brazão 
(2013), destaca o trabalho em interação de um grupo, potenciado pela tecnologia, que 
permite a idealização de novos cenários de diálogo intersocial e novas configurações do 
cenário pedagógico, valorizando não só a dimensão individual, mais subjetiva, mas 
também a experiência coletiva. 
Ott & Pozzi (2011), reforçam esta ideia das potencialidades da associação das tecnologias 
no apoio aos processos colaborativos, e consideram que estes se podem efetivar não só 
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entre alunos da mesma turma, mas também entre alunos de turmas e até escolas 
diferentes. 
Porém, autores como  Aparecida & Brito (2015) referem que estes processos têm sempre 
uma forte dependência  da mediação feita pelo professor em contexto escolar, com o 
recurso à tecnologia digital, isto é, o docente deverá constantemente procurar criar as 
referidas Zonas de Desenvolvimento Proximal nos alunos, com auxílio destas ferramentas, 
num exercício mediador que efetiva o contributo que elas podem fornecer. 
Quando o aluno trabalha em conjunto, consegue mais naturalmente articular ideias, 
organizar opiniões, desenvolver um processo de aprendizagem e exposição das suas ideias 
em função da atividade conjunta do grupo no qual está inserido (Almeida et al., 2000). 
Desta forma, conseguirá ultrapassar obstáculos na resolução de problemas que se 
colocam no trabalho partilhado e em interação com os colegas, originando 
consequentemente a construção de conhecimento (ibidem, 2000). Portanto, tal como 
apontam A. Moura & Carvalho (2009), a participação e interação assumem uma posição 
central na aprendizagem colaborativa. 
 
Neste contexto, emerge também o domínio da responsabilidade partilhada entre os 
elementos de uma comunidade, ou seja, os alunos são responsáveis uns pelos outros no 
exercício da compreensão e ajuda mútua, para que, em conjunto, atinjam uma 
determinada meta de aprendizagem (Dooly, 2008; Laal & Ghodsi, 2012). Portanto, 
confirma-se a prioridade na interação social que marca os processos colaborativos 
(Marques & Abegg, 2012). Por outro lado, este exercício será tanto mais rico quanto maior 
for a diversidade do próprio grupo, considerando que há um maior conjunto de diferentes 
interpretações, explicações e respostas sobre um determinado assunto, obrigando a que 
os alunos repensem os seus pontos de vista (Dooly, 2008).  
Neste sentido, segundo Minhoto & Meirinhos (2012), os processos de aprendizagem 
colaborativa são igualmente centrados no grupo, não obstante a importância da 
contribuição individual na aprendizagem dos outros.  
 
Apresentamos ainda, em forma de resumo e como última menção sobre esta questão, 
outros benefícios que decorrem dos processos da aprendizagem colaborativa, que os 
autores (Johnsons, 1989; Pantiz, 1999) apontaram, referidos em (Laal & Ghodsi, 2012), que 
os sintetizaram e categorizaram nos domínios social, psicológico e académico: 
 
“Social benefits – CL14 helps to develop a social support system for learners; CL leads to build 
diversity understanding among students and staff; CL establishes a positive atmosphere for 
modelling and practicing cooperation, and; CL develops learning communities. 
Psychological benefits – Student-centered instruction increases students' self esteem; 
Cooperation reduces anxiety, and; CL develops positive attitudes towards teachers. 
Academic benefits –  CL Promotes critical thinking skills; Involves students actively in the learning 
process; Classroom results are improved; Models appropriate student problem solving 
techniques; Large lectures can be personalized; CL is especially helpful in motivating students 
in specific curriculum; Alternate student and teacher assessment techniques; Collaborative 
teaching techniques utilize a variety of assessments.” (pp. 487-488). 
 
 
                                                          
14 CL – Collaborative learning (Aprendizagem colaborativa). 
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1.2.3 – O construtivismo 
 
Os temas que temos vindo a trabalhar ao longo deste enquadramento estão ainda 
relacionados com um outro conceito – o construtivismo, que, tal como referimos, deve 
necessariamente ser observado dada a sua estreita ligação com os anteriores. De facto, 
tal como argumentam T. Z. Torres & Amaral (2011), um plano construtivista idealizado num 
conceito da Web 2.0, caraterizado pela interatividade, concorre justamente para que se 
efetivem processos de aprendizagem colaborativa. 
O construtivismo, embora seja uma grande referência na educação (Jones & Brader-Araje, 
2002), muito sugerida nas abordagens pedagógicas contemporâneas (Trundle, 2010), é um 
conceito abrangente e definido sob diferentes pontos de vista (Sjoberg, 2010; Taber, 2011).  
Porém, pode considerar-se que consiste basicamente numa teoria de aprendizagem 
(Taber, 2011), que estabelece, por parte dos alunos, a construção da sua própria 
compreensão e conhecimentos a partir da experimentação e reflexão (Education, 2004); 
ou seja, os alunos constroem conhecimentos por si mesmos, à medida que vão atribuindo 
significados às suas experiências (Hein, 1991). 
Gunduz & Hursen (2015), apoiam esta ideia, e sublinham que os desenvolvimentos nas 
tecnologias digitais, originam um leque de ferramentas que permitem desenvolver 
construtivamente aprendizagens dentro e fora do ambiente escolar. 
Por sua vez, Coutinho (2009), entende que o aluno, numa lógica de construção do seu 
conhecimento, usa atualmente “…o computador e internet para buscar, seleccionar, inter-
relacionar informações significativas na exploração, reflexão e representação de suas 
próprias ideias, segundo o seu estilo e forma de pensar.” (p. 78). 
 
Nesta linha, também Huang (2002) considera que a Web se tornou uma ferramenta 
comum que apoia processos construtivistas de aprendizagem centrados nos alunos.  
De acordo com Dooly (2008), o construtivismo está na base dos processos colaborativos, 
ou seja, o conhecimento é construído pelos alunos, em interação entre eles, ativando 
estruturas cognitivas existentes ou formando outras novas. Nesta perspetiva, a ideia que 
encerra esta teoria construtivista vai ao encontro das formulações de Vygotsky (Arkün 
Kocadere & Özgen, 2012; Jaworski, 1998), na medida em que atribui à componente da 
colaboração e interação social uma importância acrescida. 
Também segundo a UNESCO (2005), o conhecimento deve emergir como o resultado de 
um processo construtivo desenvolvido pelos alunos, e não, ser-lhes fornecido pelos 
professores. Neste sentido, considera-se que os alunos operam mais eficazmente processos 
cognitivos quando trabalham num contexto construtivo de aprendizagens (UNESCO, 2005).  
De igual modo, o conceito construtivo na aprendizagem estabelece uma fronteira com a 
tradicional função tipicamente atribuída ao professor de passar as informações e 
conteúdos aos alunos (Arkün Kocadere & Özgen, 2012). Estes, por sua vez, desenvolvem o 
pensamento crítico e a capacidade de resolução de problemas, dimensões hoje 
consideradas fundamentais no processo de aprendizagem (Ibidem, 2012).  
 
Também de acordo com Gunduz & Hursen (2015), os contextos de aprendizagem nos quais 
são promovidos processos construtivistas permitem que os alunos desenvolvam 
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conhecimentos e capacidades de reformular conceitos a partir das suas próprias 
experiências.  
Neste sentido, segundo os mesmos autores, e dada a importância que atribuem a esta 
teoria, apontam para a necessidade de os professores considerarem a sua 
implementação, ou seja, fazer refletir na prática, em contexto de ensino e de 
aprendizagem, as metodologias construtivistas, num processo flexível e adaptado às metas 
de aprendizagem. 
 
 
1.2.4 –  O Conetivismo 
 
O conetivismo é o último elemento teórico que consideramos importante destacar, 
atendendo a que, no enquadramento geral que foi observado sobre a aprendizagem 
colaborativa numa lógica de construção de conhecimentos com recurso às tecnologias, 
é uma componente que emerge naturalmente no seio de uma comunidade de 
aprendizagem que adote estes princípios. Na verdade, tal como aponta Darrow (2009), os 
professores iniciaram a aplicação de estratégias conetivistas no ensino muito antes do 
surgimento formal do conceito, o que reforça a ideia de que estes processos emergem de 
uma forma natural. 
 
O conetivismo, segundo os seus promotores e mais influentes pensadores – George Siemens 
e Stephen Downes, é a teoria de aprendizagem adaptada à era digital em que vivemos.   
Na sua essência, a teoria reflete uma integração complexa de princípios que definem a 
aprendizagem como a capacidade de construir e percorrer as redes digitais (Downes, 
2011b), ou, como refere Siemens (2005), a aprendizagem move-se num complexo 
ambiente de ligações em rede, marcado por alterações constantes nos conceitos que vão 
sendo formulados. Neste sentido, emerge uma ideia comum de que o conhecimento existe 
em todo o lado e é organizado pelo próprio aprendente (Mossessian, Rodriguez, & Wu, 
2010).  
 
De acordo com Siemens (2005), há um conjunto de princípios que podem ser elencados 
na caraterização desta teoria conetivista: 
 
“- Learning and knowledge rests in diversity of opinions. 
- Learning is a process of connecting specialized nodes or information sources.  
- Learning may reside in non-human appliances.  
- Capacity to know more is more critical than what is currently known. 
- Nurturing and maintaining connections is needed to facilitate continual learning. 
- Ability to see connections between fields, ideas, and concepts is a core skill. 
- Currency (accurate, up-to-date knowledge) is the intent of all connectivist learning activities. 
- Decision-making is itself a learning process. Choosing what to learn and the meaning of 
incoming information is seen through the lens of a shifting reality. While there is a right answer 
now, it may be wrong tomorrow due to alterations in the information climate affecting the 
decision.” (p.6). 
 
De igual forma, Downes (2011b), num plano escolar mais específico, aponta para um leque 
de efeitos provocados pela emergência do conetivismo: 
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“- School becomes personal learning. 
- There is not a single body of content to be learned.  
- Students learn not the same thing but different things. 
- The emphasis is on the communication and interaction. 
- The process is what Papert called ‘constructionism.” (p.7). 
 
A dimensão da tecnologia digital, como se percebe, assume novamente uma posição 
basilar, porque permite a efetivação de numa aprendizagem em rede, caraterizada por 
conexões, nas quais os alunos navegam, organizam, interpretam padrões, e pelas quais 
são fortemente influenciados (Siemens, 2005), verificando-se assim uma partilha de tarefas 
cognitivas entre pessoas e a tecnologia (F. Bell, 2011). Por outro lado, permite igualmente 
uma aprendizagem online, numa lógica simultaneamente síncrona e assíncrona, ou seja, 
pode efetivar-se uma interação em tempo real entre estudantes e professores, mas 
também um acesso a informações e conteúdos em qualquer momento (Mossessian et al., 
2010). 
Neste sentido, considera-se que há no conetivismo uma gestão individual do 
conhecimento, fortemente influenciado pelos ambientes tecnológicos, que agrega 
inclusivamente um conjunto mais alargado de outras teorias de aprendizagem (F. Bell, 
2011). No entender de Mattar (2010), as teorias de aprendizagem devem de facto ser 
ajustadas aos contextos emergentes caraterizados pela dimensão tecnológica, 
possibilitadora da realização de algumas das operações cognitivas antes realizadas pelos 
alunos, como o armazenamento e recuperação de informação. 
 
No entanto, na perspetiva de Darrow (2009) e Downes (2011b), não se trata somente da 
associação e alterações ao nível da tecnologia possibilitadoras dos processos conetivistas, 
mas também, de uma alteração na forma como vemos o próprio processo de 
aprendizagem. Neste contexto, segundo Downes (2011b), o processo de aprendizagem 
está numa fase de migração dos já abordados LMS para os PLEs.  
Além disso, propõe-se que os alunos tenham um papel semelhante ao dos professores, 
numa lógica de resolução de problemas e criação de conteúdos, isto é, o conetivismo 
fornece-lhes um ambiente instável de descobertas, que requer uma atitude proativa, e 
não meramente passiva de receção de informações (Aldahdouh, Osório, & Caires, 2015). 
Deste modo, os alunos vêem-se obrigados a procurar respostas e estabelecer interligações 
na tentativa da resolução dos problemas que lhes são colocados (ibidem, 2014). 
Há uma dimensão do conetivismo que deve ser destacada no contexto dos conceitos 
sobre os processos de ensino e de aprendizagem que expusemos. Provavelmente 
estabelece uma abordagem conclusiva e esclarecedora sobre a que nos referimos 
quando consideramos que a colaboração, construtivismo e cultura participativa são 
dimensões correlacionadas com o conetivismo.  
Segundo Downes (2010), numa resposta à questão sobre se o conetivismo será, de alguma 
forma, arquitetado com base em outras teorias, o autor afirmam que, na verdade, o 
conetivismo é uma adaptação educacional a outras teorias de aprendizagem, 
estabelecendo por isso um plano comum entre elas. 
Nesta linha, também L. de F. Moreira & Ramos (2014), apontam para a necessidade de 
uma “conciliação entre conteúdos e contextos” (p. 55), dadas as mais recentes 
abordagens relativas ao conetivismo e construtivismo em contexto educativo. Isto é, 
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verifica-se uma transversalidade concetual, agregadora de diversos princípios das várias 
teorias de aprendizagem.  
 
Em forma de resumo, podemos considerar que o conetivismo se orienta numa lógica da 
necessidade de desenvolvimento de capacidades para a procura e produção de 
conhecimento, processo que associa as redes digitais como veículo indispensável para a 
sua efetivação.  
Este conceito, por último, enquadra-se inteiramente na abordagem metodológica usada 
em contexto de aula TIC durante o desenvolvimento do projeto TICultura. Verificou-se, de 
facto, que os trabalhos realizados pelos alunos seguiram uma matriz de colaboração, 
interação, construção e pesquisa de informação, num ambiente digital conferido pela 
utilização das tecnologias. 
 
 
1.3 – A PLATAFORMA SAPO CAMPUS 
 
A temática relativa ao SC será observada considerando dois domínios: o primeiro centra-
se na exploração do conceito que representa e que está na sua génese, conceito que se 
enquadra inteiramente, como poderemos constatar, nas já abordadas questões da web 
2.0 e PLEs e, posteriormente, o segundo, no qual serão apresentados os princípios-chave e 
principais caraterísticas funcionais que constituem a plataforma.  
Por outro lado, para além desta componente mais visível na perspetiva dos utilizadores, 
existe toda uma componente de informação e de dados que suportam a análise do 
trabalho que é realizado com base na utilização da plataforma. Este conjunto de 
informações, como se verá mais à frente na abordagem ao paradigma quantitativo, no 
capitulo 2 relativo à metodologia, serviu precisamente para fazer uma medição 
quantitativa da interação efetivada nas atividades propostas no âmbito do projeto 
TICultura.     
 
 
1.3.1 – SAPO Campus – o conceito 
  
As redes sociais estão cada vez mais presentes nas nossas vivências diárias e são utilizadas 
em diversos contextos, nos quais naturalmente se inclui o educativo (Alencar, Moura, & 
Bitencourt, 2013). Neste sentido, P. Dias (2012) e González (2008), sublinham a importância 
do desenvolvimento de atividades participatórias e colaborativas numa comunidade de 
aprendizagem, possibilitadas pelo envolvimento que os ambientes digitais configuram. 
Logo, “As comunidades online constituem assim o lugar para a integração social, para a 
aprendizagem, para a partilha e elaboração do conhecimento individual e coletivo, 
expressão do saber e identidade do grupo.” (P. Dias, 2012, p. 6). 
 
Por outro lado, também no seio da comunidade científica se verifica atualmente um 
crescente interesse na investigação sobre este domínio, sobretudo em abordagens que 
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pretendem explorar as potencialidades do seu uso em contextos educativos (Veletsianos 
& Navarrete, 2012). 
 
O SC15 imerge totalmente neste cenário por ser uma plataforma social, integrada de 
serviços da web 2.0 que promove a interação e a partilha de conteúdos a partir da 
agregação de diferentes elementos, além de ser especialmente indicada para contextos 
educativos (C. Santos, Pedro, & Almeida, 2011).  
A plataforma é suportada institucionalmente pela Universidade de Aveiro (UA), e foi 
idealizada a partir de um projeto de investigação nesta universidade, em parceria com a 
PT Comunicações/SAPO16 (C. Santos et al., 2014). 
Dada a sua caraterística tecnológica ancorada em ferramentas da web social, a 
plataforma tem como principais objetivos a promoção dos interesses de aprendizagem 
dos utilizadores, numa abordagem construtiva e colaborativa de conhecimento (C. Santos 
et al., 2014). De facto, tal como definem C. Santos, Pedro, & Almeida (2011), os utilizadores 
do SC têm a possibilidade de construir um “conhecimento comum, colaborativo e 
conetivo” (p. 79). 
 
Em 2009 foi lançada a sua primeira versão, pensada no âmbito do ensino superior, e no 
ano letivo 2012/2013 foi lançada uma nova versão, disponível atualmente, e adaptada a 
diversos níveis de ensino, numa conceção que, além de permitir as referidas interações e 
partilhas numa comunidade educativa “apresenta agora uma dimensão marcadamente 
social, onde os utilizadores têm a possibilidade de construir o seu espaço pessoal de 
aprendizagem com os conteúdos partilhados pela comunidade com mais interesse para 
si.” (C. Santos et al., 2012, p.2466). 
 
De acordo C. Santos et al. (2012), a plataforma abrange três dimensões que funcionam de 
forma interligada: (i) dimensão institucional; (ii) dimensão pessoal e (iii) dimensão social: 
 
(i) A dimensão institucional, por se tratar de uma plataforma suportada 
institucionalmente, pretende possibilitar uma aprendizagem tanto em contexto de 
sala de aula como em contextos informais. Esta caraterística institucional possibilita 
de igual modo que os utilizadores publiquem conteúdos, que podem ser fotos, 
vídeos, links, estados e posts, de uma forma segura, construindo ao mesmo tempo o 
seu próprio PLE. Outra caraterística que se insere na dimensão institucional, é o facto 
de os utilizadores, depois do registo e aprovação pelo(s) administrador(es) de uma 
determinada comunidade, poderem aceder aos diversos tipos de serviços e 
conteúdos, partilhando as mesmas responsabilidades e privilégios. Além disso, do 
ponto de vista funcional, a plataforma é considerada aberta, na medida em que, 
havendo autorização dos administradores dos espaços criados, permite a interação 
entre os seus membros, que podem ser inclusivamente de diferentes instituições.  
 
(ii) A dimensão pessoal configura basicamente a criação de um perfil público ou 
semipúblico, que reúne os dados pessoais do utilizador, além de agregar de forma 
                                                          
15 http://campus.sapo.pt/  
16 Atualmente o SAPO Campus é um projeto em parceria da UA com a Altice Labs.  
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automática todos os conteúdos por si publicados. Outra caraterística, comum a 
diversas redes sociais, é a possibilidade de interação entre utilizadores, sobretudo a 
partir do acesso a conteúdos publicados por pessoas de diferentes comunidades. 
Para isso, a plataforma permite que se criem, por parte dos utilizadores, redes de 
contactos, que lhes permitem seguir e acompanhar a atividade de membros de 
outras comunidades. 
 
(iii) A dimensão social emerge, como referido, de forma interligada com as anteriores, 
ou seja, o utilizador pode criar uma rede pessoal de contactos, pode interagir com 
diversos utilizadores de outras comunidades, pode aceder a informações e 
conteúdos institucionais e de utilizadores que segue, pode mencionar outros 
utilizadores nas suas publicações, etc.  
Outra componente de caráter social que o SC disponibiliza é a circunstância de os 
utilizadores receberem sugestões de pessoas que podem seguir, e também de 
conteúdos que podem agregar ou aceder.  
 
Em suma, e antes de procedermos à apresentação dos princípios-chave da plataforma e 
das suas principais caraterísticas sob o ponto de vista funcional, concluímos que as três 
dimensões observadas, conferem ao SC um caráter dinâmico e interativo, na medida em 
que permitem desenvolver de forma interligada um vasto conjunto de atividades 
baseadas na interação social, na partilha e no acesso a conteúdos e informações.  
 
 
1.3.2 – Princípios-chave e funcionalidades do SAPO Campus 
 
 
 
Princípios-chave 
 
 
 
Tal como referimos, a plataforma SC está atualmente adaptada a todos os níveis de ensino, 
permitindo, portanto, que qualquer escola possa criar um espaço institucional para a sua 
comunidade. 
De acordo com C. Santos, Pedro, & Ramos (2013), neste contexto institucional, há um 
conjunto de princípios-chave que emergem como fundamentais no conceito de web 
social que o SC configura, e que podem ser elencados nos seguintes domínios: diluição de 
hierarquias; acesso livre; escola sem muros; controlo vs personalização; privacidade; 
aprendizagem ao longo da vida; identidade digital; recomendações; subcomunidades e 
multi-instituição.   
Dada a sua importância no contexto geral da plataforma, consideramos pertinente 
abordar sumariamente o significado de alguns deles, sobretudo daqueles que se 
enquadram mais numa realidade de um agrupamento de escolas do ensino básico, que, 
de acordo com C. Santos et al. (2014), se traduzem no seguinte: 
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A diluição de hierarquias significa basicamente que todos os membros de uma 
determinada instituição têm os mesmos privilégios na utilização da plataforma. Assim, 
apesar de haver a possibilidade de se instituir um perfil de administrador, que gere 
globalmente as configurações do espaço, não existe, por exemplo, a diferenciação entre 
alunos e professores. Deste modo, todos os membros podem aceder às mesmas 
funcionalidades e obviamente às mesmas informações. A privacidade dos utilizadores é 
também assegurada, uma vez que, devido a esta configuração, não existem mecanismos 
user tracking, isto é, não há possibilidade de rastreamento de utilizadores.  
 
O acesso livre significa que numa dada comunidade SC, todos os serviços nela disponíveis 
podem ser disponibilizados de forma aberta e livre. Porém, para que um utilizador possa 
publicar conteúdos num determinado espaço, terá necessariamente de ser reconhecido 
e validado pelo perfil administrador desse mesmo espaço. Esta questão entronca noutro 
domínio – a Escola sem muros – que basicamente representa a possibilidade que uma 
pessoa tem em aceder a informações/conteúdos de uma dada comunidade, da qual 
não faz parte. Todavia, as escolas, por defeito, utilizam um modelo de publicação privada, 
atendendo à necessidade de proteção da privacidade dos seus membros.  
 
Relativamente ao domínio do controlo vs personalização, o SC tem por objetivo conferir 
uma grande autonomia ao utilizador, na perspetiva de que este possa sentir que controla 
o seu espaço na totalidade, apesar de pertencer institucionalmente a uma determinada 
comunidade. Assim, além da personalização e configuração, ambas possibilitadas ao 
utilizador, este tem também liberdade de decisão quanto ao que pretende utilizar, bem 
como quando e como o poderá fazer.  
 
A questão da privacidade constitui outro domínio, tido como uma componente relevante 
na globalidade da plataforma. Como é natural, ao estarmos a considerar um espaço 
pessoal, a sua utilização é obviamente privada, portanto, não controlada ou monitorizada 
pelos administradores da instituição. De igual modo, é possibilitado ao utilizador a 
constituição de grupos privados, inacessíveis e não controlados pela instituição.  
De acordo com a participação que o utilizador tem em diferentes espaços é possível 
construir a sua identidade digital. Esta questão assume igualmente uma dimensão 
fundamental no conceito do SC. Traduz-se numa página de perfil, na qual estão 
agregadas as publicações partilhadas, além dos dados pessoais que o utilizador dá a 
conhecer.  
Como é natural, a visibilidade dos dados de perfil e conteúdos de um determinado 
utilizador está condicionada às regras definidas pelo próprio utilizador e pela instituição. 
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Funcionalidades 
 
 
 
O SC apresenta um vasto conjunto de funcionalidades que, na sua mais recente versão, 
convergiu para “potenciar a camada social da plataforma e otimizar a experiência da sua 
utilização, nomeadamente: grupos, recomendações, crachás, notificações, destaques da 
instituição, favoritos, partilha de ficheiros com base no serviço meo Cloud e área pessoal 
de notícias.” (C. Santos et al., 2014, p.191). 
 
Consideramos importante observar sumariamente algumas dessas caraterísticas 
funcionais, que, naturalmente, decorrem da caraterização geral anteriormente traçada.  
 
A plataforma está tipicamente organizada em espaços, que basicamente constituem 
grandes comunidades, aos quais os utilizadores podem aderir e publicar conteúdos. É 
possível que um utilizador publique e pertença a mais do que um espaço: 
 
 
Figura 4 – Espaços SAPO Campus de utilizador individual. 
Em cada um dos espaços, o utilizador pode publicar estados, links, posts em blogs, fotos, 
vídeos e até ficheiros. Na tabela abaixo, e de acordo com as informações apresentadas 
nas funcionalidades da página SC17, estão descritas estas possibilidades:  
 
 
 
 
 
 
 
                                                          
17 http://campus.sapo.pt/suporte/funcionalidades#organizations 
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Estados: publicação de pequenas mensagens em texto. 
Links: à medida que um utilizador navega pela Web, poderá encontrar sítios Web e páginas com 
conteúdo que seja de interesse da comunidade, que pode partilhar num estado. O SAPO Campus 
possui uma secção para que essas coleções de links não se percam ao longo do tempo. 
Blogs: cada utilizador pode ter diversos blogs, permitindo-lhe organizar a sua participação na 
comunidade em diferentes temáticas. Por exemplo, um aluno poderá ter um blog dedicado a 
trabalhos no contexto das disciplinas, bem como um blog pessoal mais lúdico que partilha com a 
comunidade. Um blog também pode ter vários autores. 
Fotos: publicação de fotografias organizadas por álbuns, à semelhança de projetos como o Flickr 
ou o SAPO Fotos. 
Vídeos: publicação de vídeos produzidos pelo utilizador, à semelhança de projetos como o 
YouTube ou o SAPO Vídeos. 
Ficheiros: nos grupos, os utilizadores podem armazenar ficheiros com os seus amigos e colegas de 
trabalho. Os ficheiros no SAPO Campus funcionam com tecnologia Meo Cloud. Associando as 
pastas partilhadas nos grupos a uma conta no Meo Cloud permite ao utilizador sincronizar os 
ficheiros partilhados na plataforma com a conta, e com o computador caso tenha a aplicação 
Meo Cloud instalada. 
Tabela 2 – Funcionalidades – Possibilidades de publicações no SC. 
 
No perfil dos utilizadores está exposto o conjunto das suas publicações. Nesta mesma área, 
no separador comunidades, o utilizador pode também aceder a grupos e espaços aos 
quais pertence, além das pessoas que segue e, ainda, das que o seguem: 
 
 
Figura 5 – Comunidades – espaços, grupos, pessoas de utilizador SAPO Campus. 
 
Sobre a componente social há duas vertentes que podem ser destacadas. Uma 
relacionada com os comentários, e outra com a página de notícias do utilizador. 
Relativamente à primeira, significa simplesmente que se podem desenvolver processos de 
comunicação e participação atendendo a que as publicações dos utilizadores podem 
receber interação da comunidade através de comentários. No que concerne à página 
de notícias do utilizador, é a página que aparece quando se acede ao SC, na qual se 
pode acompanhar toda a atividades que se desenvolve nos grupos aos quais o utilizador 
pertence, além da atividade publicada por outros utilizadores seguidos. 
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Uma outra funcionalidade é a respeitante às notificações. Os membros de uma 
determinada comunidade são notificados quando um utilizador marca como favorita uma 
atividade por si partilhada, ou um comentário a uma qualquer publicação sua, um 
comentário a uma publicação que também ele tenha comentado, pelo facto de um 
utilizador ter feito uma publicação num grupo ao qual pertence e, ainda, por ter recebido 
um crachá.  
 
A escolha da privacidade é também uma opção permitida pelo SC, isto é, as publicações 
dos utilizadores podem enquadrar-se em diferentes níveis de privacidade, definidos pelos 
gestores de espaços ou grupos. Deste modo, verificam-se três opções: publicação pública 
- visível sem qualquer limitação em toda a comunidade na internet; publicação privada - 
só visível aos membros pertencentes ao espaço onde foi feita a publicação. No entanto, 
se o espaço pertencer a um agrupamento de mais espaços, também aos membros desses 
outros espaços lhes é possível ver a publicação.  
Por fim, a publicação privada num grupo, que simplesmente significa que só é visível pelos 
membros do grupo no qual foi publicada. 
 
No propósito de possibilitar a partilha de conteúdos apenas com um determinado grupo 
de pessoas, o SC permite a constituição de grupos, que podem ter caraterísticas de grupo 
aberto ou fechado. Se o caso for um grupo aberto, todas os membros de um espaço ou 
agrupamento poderão visualizar as publicações. Pelo contrário, se o grupo for fechado, só 
permite a visualização das publicações aos membros do próprio grupo.  
 
Concluindo, consideramos que o carácter educacional com que a plataforma SC foi 
concebida, aliado às diferentes dimensões, princípios-chave e funcionalidades 
observadas, justificam a sua escolha como instrumento fundamental para os propósitos da 
investigação que aqui apresentamos. Além disso, ainda em razão da escolha efetuada, 
considerou-se que esta plataforma, ao invés, por exemplo do facebook, permite uma 
melhor salvaguarda da privacidade tanto de alunos como professores, além de eliminar 
alguma abstração em função das caraterísticas educacionais com que foi concebida. 
No capítulo 3 apresentaremos uma secção com a descrição dos trabalhos realizados, e 
disponibilizamos os links para a visualização de alguns deles. 
 
Tal como definido na estrutura geral da tese, importa agora debruçarmo-nos sobre a 
dimensão Cultura, tanto como conceito, como no seu relacionamento com o contexto 
educativo, destacando-se, desde já, a sua importância e centralidade na globalidade do 
presente estudo. 
 
 
1.4 – EDUCAÇÃO PARA A CULTURA 
 
A compreensão da importância que existe na interligação entre cultura e a educação é 
hoje uma questão fundamental no desenvolvimento do processo de ensino e de 
aprendizagem (R. Carvalho, 2006; Henley, 2013). De alguma forma, é do senso comum 
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considerar-se que quando se fala em cultura está também a falar-se de educação e, “na 
realidade, não há acesso à cultura sem educação” (Castello-Branco, 2012, p.191), sendo 
que, por sua vez, é conferida a responsabilidade à dimensão cultural de se colocar ao 
serviço da função educacional. 
Todavia, esta dimensão conjunta (educação e cultura), quando olhada com maior 
detalhe, não é completamente clara, tanto no que respeita à sua abrangência concetual, 
como na efetividade prática que se verifica em contexto educativo.  
 
Assim, apresentamos de seguida, no ponto 1.4.1., um quadro teórico sobre o que se 
entende por cultura, para, posteriormente, no ponto 1.4.2., expormos a ligação deste, com 
o panorama educativo, sobretudo o relativo à importância de aprendizagens de 
conteúdos culturais. Neste ponto serão também apresentados alguns exemplos de 
projetos, a nível europeu, centrados no conceito de educação cultural. 
No ponto 1.4.3., far-se-á uma abordagem respeitante a consumos culturais e participação, 
destacando-se obviamente o panorama respeitante ao caso Português. Julgamos 
importante estabelecer esta alusão, atendendo a que o conceito de uma educação para 
a cultura, ao nível da participação e interesse dos cidadãos, poderá ser o reflexo do 
trabalho desenvolvido desde fases iniciais em contextos educativos. 
Como última parte do presente enquadramento, no ponto 1.4.4., apresenta-se uma análise 
concernente aos conteúdos culturais que estão consagrados nos programas curriculares 
do 4.º ano do Ensino Básico, tanto genericamente, no que concerne ao contexto nacional, 
como particularmente, no âmbito da escola EB1/PE de Câmara de Lobos. Refira-se que 
este exercício consistiu fundamentalmente numa análise documental, que serviu como 
estratégia de recolha de dados para a investigação. 
 
 
1.4.1 – Enquadramento concetual sobre a definição de cultura 
 
 
 
O que é afinal a Cultura? 
 
 
 
Como será expectável, a abordagem a uma aprendizagem e educação para a cultura 
mediada pelas TIC, implica que, numa perspetiva mais académica, se quisermos, se 
estabeleça um significado sobre o que se pode entender como cultura, muito embora esta 
apreciação não tenha como objetivo construir uma completa exposição histórica e 
cronológica do termo, nem constitua o objeto primeiro do presente estudo. Todavia, 
considerou-se importante construir um breve enquadramento concetual sobre a definição 
de cultura. 
 
O conceito, além de difícil de definir, consiste numa ideia que acarreta uma marcada 
complexidade e abrangência (Gill, 2013; Levy, 2007; M. P. dos Santos & Castro, 2012; Tharp, 
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2009). Na verdade, o termo é usado para expressar realidades tão diversas (UNESCO, 
2015a), que tornam impossível no presente estudo a constituição de um leque de 
apreciações que exponha todas as possíveis abordagens. Assinale-se a este propósito que 
já entre os Humanistas existiam algumas divergências em relação a esta questão (Pires, 
2006) e, em 1952, segundo Spencer-Oatey (2012), os antropólogos americanos Alfred Louis 
Kroeber18 e Clyde Kluckhohn19 publicavam uma recensão crítica  sobre os conceitos e 
definições de cultura, na qual constam 164 diferentes definições, sendo que, obviamente, 
muitas outras foram concebidas desde então. 
Apesar desta dificuldade e complexidade, a discussão em torno do significado e extensão 
do termo cultura tem assumido uma crescente relevância no seio da comunidade 
cientifica, pelo que, muito embora a evolução verificada tenha feito emergir definições 
consideradas mais consensuais, o assunto continua a ser o foco de muitos investigadores, 
(Baptista, 2009; Reimão, 1996; Sebastião, 2012). Por outro lado, nos últimos tempos, tem 
também emergido a necessidade de diferenciação entre aquilo que é considerado, 
genericamente, como património cultural material, e património cultural imaterial; questão 
à qual voltaremos mais abaixo neste ponto. 
Uma outra circunstância que importa destacar, é o facto de a perspetiva sob a qual se 
pretende fazer a exploração do conceito de cultura estar estreitamente ligada à 
chamada antropologia social e cultural, aliás, sublinhe-se que o conceito é tido como 
parte integrante da Antropologia (Ribugent, 2011) e, na verdade, “os antropólogos, desde 
o século XIX, procuram definir os limites da sua ciência por meio da definição de cultura” 
(Silva, Kalina Vanderlei, Silva, 2009, p.85.), portanto, a dependência e interligação entre 
ambas é claramente percetível. Segundo Bogdan & Biklen (1994), o conceito de cultura, 
não obstante a falta de consenso na sua definição, assume uma importância fundamental 
para os antropólogos, e está, inclusivamente, na base teórica do seu trabalho.  
 
Autores, como Ocal (2016), defendem que o campo de estudos relacionado com a 
antropologia e a educação é muito abrangente, associando diversas disciplinas, que além 
da própria antropologia, envolve a psicologia social, a história, a sociologia e a etnologia. 
Porém, detenhamo-nos somente pelo conceito genérico de antropologia, que tem como 
objeto de estudo o Homem, não só sob o ponto de vista sociológico, mas também numa 
vertente cultural, marcada por um elemento de contemporaneidade (Colleyn, 2005; 
Gonçalves, 2002).  
Assim, e apesar de o termo antropologia ter igualmente significados que originam alguma 
controvérsia (Colleyn, 2005); como ciência da modernidade, associa-se atualmente à 
educação e à cultura na constituição de um estímulo que é hoje proposto ao processo 
educativo. 
Nesta apreciação, ao estabelecer uma interseção entre os elementos social e cultural, e 
com a inerente objetividade que carateriza todas as áreas científicas, envolve também 
complexos fenómenos da globalização, inteiramente relacionados com aquilo que é 
atualmente a atividade cultural e social do homem, que importa estudar e transmitir às 
crianças/alunos desde cedo em contexto escolar.  
                                                          
18 https://pt.wikipedia.org/wiki/Alfred_Louis_Kroeber 
19 https://es.wikipedia.org/wiki/Clyde_Kluckhohn 
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Corroborando com esta conceção que é atribuída ao termo, do ponto de vista 
educacional, Batalha (2005) defende que a abordagem à antropologia neste plano é 
notoriamente importante porque: 
 
“…é assim uma espécie de consciência cultural da humanidade. Daí que todos os alunos em 
todas as escolas devessem aprender um pouco dela, de modo a estarem mais aptos a 
compreenderem as diferenças culturais, cada vez mais importantes num mundo 
crescentemente multicultural…” (p.13).  
 
A este propósito, consideramos interessante destacar o facto de, já em 1898, ter surgido 
aquele que terá sido o primeiro registo escrito acerca da antropologia e educação, da 
autoria do antropólogo Franz Boas20 (Bogdan & Biklen, 1994), o que nos sugere que há já 
longo tempo que esta questão começou a ser debatida. 
 
Verifica-se, portanto, uma relação entre a antropologia, a cultura e a educação, que tem 
vindo a estar cada vez mais em voga, constituindo atualmente não só um desafio para a 
modernidade, mas também uma necessidade, ou seja, um imperativo teórico que deve 
ser considerado nos contextos educativos das sociedades modernas (Gusmão, 2008).  
Percebemos, pois, nesta conjuntura, que o processo de aquisição de conhecimentos e 
contacto com questões culturais na dimensão educativa, passa também pelo 
correlacionamento entre as noções gerais de cultura e de antropologia, e muito embora 
esta última não tenha sido explicitamente trabalhada no âmbito da fase prática da 
investigação que apresentamos, estiveram ambas presentes ao longo do desenvolvimento 
dos trabalhos.  
 
Posto isto, passemos então à definição de cultura. 
A definição criada pelo antropólogo britânico Edward Burnett Tylor21 é tida como a mais 
abrangente e consensual (Cuche, 2011; Pires, 2006), ao ponto de o autor ser considerado 
o pai do conceito moderno de cultura (Tharp, 2009), concetualizando-a como: 
 
 “...is that complex whole which includes knowledge, belief, art, morals, law, custom, and any 
other capabilities and habits acquired by man as a member of society. The condition of culture 
among the various societies of mankind, in so far as it is capable of being investigated on 
general principles, is a subject apt for the study of laws of human thought and action.” (Taylor, 
1871, p.1). 
 
Com esta definição, Taylor estabelece uma fronteira com o passado, na medida em que 
emprega pela primeira vez o termo cultura para se referir a “todos os produtos 
comportamentais, espirituais e materiais da vida social humana” (Mintz, 2009), ou seja, há 
nesta visão um alicerce fundamental para o conceito, que é a totalidade da vida coletiva 
do homem. Neste sentido, o autor concebe uma interpretação universalista da cultura, 
sistémica e geral, composta por um conjunto de vários elementos, como a crença, a arte, 
a moral e o costume, eliminando desta forma a segmentação que outros autores 
conferiam ao termo (Leal, 2013). 
 
                                                          
20 https://pt.wikipedia.org/wiki/Franz_Boas 
21 http://pt.wikipedia.org/wiki/Edward_Burnett_Tylor 
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A problemática da definição de cultura e a sua interligação com a educação foi também 
abordada pelo antropólogo Franz Boas, com base naquilo que este defendeu, e que 
atualmente se designa como “padrão de cultura”. Citado por (J. C. Pereira, 2011), o 
padrão de cultura  
 
“… corresponde à soma das atividades de um povo, ou grupo, como, por exemplo, as atitudes 
deste grupo, os objetos por ele utilizados, os seus costumes, as suas ideias, enfim, ao 
ajustamento dos diversos traços e complexos característicos de cada agrupamento humano 
que traduzem o conjunto de valores que esse grupo expressa.” (p.110). 
 
Na nossa perspetiva, a esta linha de pensamento pode ainda ser associada a conceção 
de Ruth Benedict, que na verdade constitui um contributo para o entendimento do 
conceito, e que, de alguma forma, o complementa.  
Refira-se que Ruth Benedict foi fortemente influenciada por Franz Boas (ibidem, 2011) e, 
considera-se inclusivamente que foi com base no trabalho de ambos que o conceito de 
cultura foi sistematizado e passou a ser o foco central da antropologia (Leal, 2013). 
Na sua obra “Padrões de Cultura”, Benedict (2000) refere-nos que  
 
“A história da vida individual de cada pessoa é acima de tudo uma acomodação aos 
padrões de forma e de medida tradicionalmente transmitidos na sua comunidade de geração 
para geração. Desde que o indivíduo vem ao mundo os costumes do ambiente em que 
nasceu moldam a sua experiência dos factos e a sua conduta. Quando começa a falar ele é 
o frutozinho da sua cultura, e quando crescido e capaz de tomar parte nas actividades desta, 
os hábitos dela são os seus hábitos, as crenças dela as suas crenças, as incapacidades dela 
as suas incapacidades.” (p.15). 
 
Posto isto, com base numa perspetiva transversal aos conceitos mencionados 
anteriormente, ao falarmos de cultura, estamos, portanto, a referirmo-nos 
fundamentalmente à transmissão de valores entre gerações, ao conhecimento da história 
e das tradições de uma comunidade, à valorização do seu património material e imaterial, 
e ao conhecimento e participação nas suas atividades, tanto no presente como numa 
perspetiva futura. Assim, como se constatará, o conceito de cultura reflete no fundo um 
complexo sistema de elementos interligados que constituem uma identidade coletiva, ou 
seja 
 
 “… uma cultura é, não em último lugar, o património comum de histórias que mantêm unida 
uma sociedade. Destas também fazem parte os relatos sobre as próprias origens, ou seja, a 
biografia (descrição de vida) de uma sociedade que diz à mesma quem ela é.” (Schwanitz, 
2004).  
 
A UNESCO, naturalmente, como instituição de referência nesta conjuntura, e única 
organização especializada das Nações Unidas com funções específicas e mandatadas 
para intervir na área da cultura (Cabral, 2011), estabeleceu um conceito de cultura muito 
aproximado à definição transversal anteriormente exposta. Esta organização tem sido, de 
resto, um organismo basilar no desenvolvimento de iniciativas políticas na educação e na 
cultura (Comissão Europeia, 2009). 
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De acordo com a referida organização, como poderemos verificar no volume 1 – 
Resoluções – dos Registos da Conferência Geral, em 2002, acerca da Declaração Universal 
Sobre a Diversidade Cultural, a cultura  
 
“… should be regarded as the set of distinctive spiritual, material, intellectual and emotional 
features of society or a social group, and that it encompasses, in addition to art and literature, 
lifestyles, ways of living together, value systems, traditions and beliefs. Noting that culture is at 
the heart of contemporary debates about identity, social cohesion, and the development of a 
knowledge-based economy.” (UNESCO, 2002b, p. 62). 
 
As diversas referências a questões como a tradição, valores, moral, costumes, património, 
gerações, sociedade, identidade, entre outras, tornam também claro que uma das 
caraterísticas que é apontada para delimitar o conceito cultura é precisamente a 
circunstância de estas dimensões poderem unicamente ser atribuídas ao ser humano, 
tendo este a capacidade de aperfeiçoar as suas atitudes e de se desenvolver 
intelectualmente (Pires, 2006). Assim, cultura é consequentemente conhecimento, que 
relaciona a criatividade e a identidade, sendo que, um dos desafios que se coloca 
atualmente, é a capacidade de deixar às futuras gerações novas perspetivas de idealizar 
a cultura como elemento constituinte da nossa identidade coletiva (Vilar, 2012). Por esta 
razão, atribui-se à educação o desafio de servir de veículo fundamental na transmissão 
dos valores culturais e do desenvolvimento de processos que permitam a sua 
aprendizagem, além de se esperar que promova a criatividade e a inovação (United 
Nations, 2013). 
 
Neste raciocínio, ao considerar-se a cultura como pertencente e constituinte da nossa 
identidade coletiva, e transmissível às gerações vindouras, todos os homens lhe estão 
sujeitos tanto em razão das relações familiares, numa primeira fase da vida, como em 
razões da escolaridade, que lhe confere instruções numa etapa mais avançada do seu 
desenvolvimento (Sebastião, 2012). Ou seja, a cultura está presente, forma-se e transmite-
se continuamente nas nossas vidas, 
 
“tendo um papel identitário e estruturante da sociedade, muito em especial o decorrente de 
todos os seus elementos imateriais e materiais sedimentados ao longo de uma tradição de 
séculos que, sendo tradição, é também uma dinâmica histórica e uma criação e recriação 
permanentes”. (V. G. Moura, 2012, p. 141). 
 
Um aspeto final que merece destaque na presente alusão a autores e respetivas 
conceções sobre o significado de cultura, é a visão, contemporânea, que o antropólogo 
Christoph Brumann entende que o conceito estabelece. Brumann (1999) afirma que o 
conceito nos últimos tempos está a transpor os limites ideológicos balizados pela 
antropologia, para passar a ser um elemento sujeito a discussão pública, que importa 
estudar, destacando igualmente o facto de cada vez mais as pessoas saberem a que se 
estão a referir quando o empregam.  
Com efeito, também Baptista (2009) considera que se deve atribuir à cultura uma 
centralidade e relevância no seio da sociedade, que, sendo produto da interação das 
relações e práticas sociais, configura uma importante dimensão que deve ser estudada. 
 
 69 
Consideramos ainda importante referir que foi realizado com os alunos, como exercício 
colaborativo, uma abordagem ao conceito de cultura, desenvolvendo dessa forma uma 
atividade prática indispensável para o início da implementação do projeto TICultura. Isto 
é, os alunos, num dos primeiros trabalhos propostos e realizados, foram inquiridos sobre o 
significado de cultura, o que ajudou a construir uma definição conjunta, usada para o 
desenvolvimento de todo o projeto, não só no ano letivo 2014/2015, como também, 
posteriormente, na implementação alargada a diversas escolas da RAM, no ano letivo 
2015/2016. Daremos conta desta definição no ponto 3.1.3 do capítulo 3 da presente tese. 
 
Para podermos ter uma visualização mais concentrada dos termos que foram referidos 
para a definição do conceito de cultura, mas também abrangente relativamente ao seu 
significado, construiu-se uma “nuvem de palavras”, abaixo exposta, que na nossa 
perspetiva forma uma imagem esclarecedora, por agregar todos os termos que foram 
usados nas diversas definições abordadas: 
 
 
 
 
Figura 6 – Elaboração própria – “Nuvem de palavras” sobre o conceito de Cultura. 
 
Tal como mencionámos, torna-se conveniente nesta exposição, estabelecer também a 
diferenciação entre património cultural material e imaterial, atendendo a que perspetiva 
a partir da qual se explorou o projeto TICultura, em contexto educativo, ofereceu os dois 
enquadramentos concetuais para o cumprimento dos seus objetivos.  
Deste modo, segundo a UNESCO, do património cultural, definido na convenção para a 
proteção do Património Mundial, Cultural e Natural, na Conferência das Nações Unidas, 
em Paris, no ano de 1972, constam os seguintes elementos: 
 
“Os monumentos. – Obras arquitectónicas, de escultura ou de pintura monumentais, 
elementos de estruturas de carácter arqueológico, inscrições, grutas e grupos de elementos 
com valor universal excepcional do ponto de vista da história, da arte ou da ciência. 
Os conjuntos. – Grupos de construções isoladas ou reunidos que, em virtude da sua 
arquitectura, unidade ou integração na paisagem têm valor universal excepcional do ponto 
de vista da história, da arte ou da ciência;  
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Os locais de interesse. – Obras do homem, ou obras conjugadas do homem e da natureza, e 
as zonas, incluindo os locais de interesse arqueológico, com um valor universal excepcional do 
ponto de vista histórico, estético, etnológico ou antropológico.” (UNESCO,1972, p.2). 
 
Esta definição baseou-se num conjunto de apreciações e recomendações, elencadas no 
documento oficial da UNESCO, elaborado na referida convenção, que teve uma 
evidência como denominador comum – a necessidade de preservar e recuperar o 
património cultural.  
De acordo com a Comissão Nacional da UNESCO22, da lista representativa nacional, 
constam os seguintes bens patrimoniais: Centro Histórico de Angra do Heroísmo; Jerónimos 
e Torre de Belém; Mosteiro da Batalha; Convento de Cristo em Tomar; Centro Histórico de 
Évora; Mosteiro de Alcobaça; Paisagem Cultural de Sintra; Centro Histórico do Porto; Sítios 
Pré-Históricos de Arte Rupestre do Vale do Côa e Siega Verde; Floresta Laurissilva da 
Madeira; Centro Histórico de Guimarães; Alto Douro Vinhateiro; Paisagem da Vinha da Ilha 
do Pico; Elvas a suas Fortificações; Universidade de Coimbra. 
Relativamente ao património cultural imaterial, a mesma organização, definiu-o como: 
 
 “(…) as práticas, representações, expressões, conhecimentos e aptidões – bem como os 
instrumentos, objectos, artefactos e espaços culturais que lhes estão associados – que as 
comunidades, os grupos e, sendo o caso, os indivíduos reconheçam como fazendo parte 
integrante do seu património cultural. Esse património cultural imaterial, transmitido de 
geração em geração, é constantemente recriado pelas comunidades e grupos em função 
do seu meio, da sua interacção com a natureza e da sua história, incutindo-lhes um sentimento 
de identidade e de continuidade, contribuindo, desse modo, para a promoção do respeito 
pela diversidade cultural e pela criatividade humana.” (UNESCO, 2003, p.3) 
 
Note-se que, foram necessários mais de 30 anos para que surgissem idênticas 
preocupações, agora relativas ao património cultural imaterial. Assim, no ano de 2003, foi 
aprovada a Convenção para a Salvaguarda do Património Cultural Imaterial, no decurso 
da 32.ª Conferência Geral da UNESCO, a qual entrou em vigor já em 2006, e que evidencia 
o manifesto cuidado e preocupação da organização em proteger o património cultural 
imaterial, baseado nas seguintes finalidades: 
 
 “(a) a salvaguarda do património cultural imaterial;  
   (b) o respeito do património cultural imaterial das comunidades, grupos e indivíduos   
envolvidos;  
(c) a sensibilização a nível local, nacional e internacional para a importância do património 
cultural imaterial e da sua apreciação recíproca;  
(d) a cooperação e assistência internacionais.” (ibidem, 2003, p.3). 
 
Além dos objetivos anteriormente elencados, para a aprovação da convenção, foi tido 
em conta um conjunto de considerações que justificou a sua realização. De entre elas, 
destacamos a que refere a inexistência, até à data, de instrumentos multilaterais, de 
carácter vinculativo, que visassem a salvaguarda do património cultural imaterial; a 
necessidade de reforçar a consciencialização, em particular das gerações jovens, para a 
importância do património cultural imaterial e da sua salvaguarda e, ainda, o papel 
                                                          
22
2https://www.unescoportugal.mne.pt/pt/temas/proteger-o-nosso-patrimonio-e-promover-a-
criatividade/patrimonio-mundial-em-portugal 
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inestimável do património cultural imaterial como fator de aproximação, intercâmbio e 
entendimento entre os seres humanos. 
Além disso, é também sugerido pela organização, a implementação de medidas, por 
cada Estado vinculado na convenção, no sentido de elaborarem inventários desse 
património. No caso Português, são exemplos nacionais, o Fado; a Dieta Mediterrânica, 
juntamente com o Chipre, Croácia, Espanha, Itália, Grécia e Marrocos; e ainda o Cante 
Alentejano. A Arte Chocalheira, desde 1 de dezembro de 2015, configura o primeiro 
elemento inscrito por Portugal na Lista do Património Cultural Imaterial da UNESCO que 
necessita de salvaguarda urgente (UNESCO, 2015b).                                    
 
Decorrente do enquadramento aqui exposto, há uma questão final, que por razões óbvias 
entendemos que se poderá colocar, que é saber qual a importância que existe então, na 
introdução, de uma forma sistémica no processo de ensino e de aprendizagem, de 
temáticas culturais, particularmente as respeitantes à localidade e região dos alunos, mas 
também de outras de abrangência nacional. Tentaremos, pois, no ponto seguinte, dar 
resposta a esta discussão com base em literatura de referência sobre a questão. 
 
 
1.4.2 – A importância das aprendizagens sobre temas culturais 
 
 
 
Mindstorms… a cultura, a escola, a aprendizagem, o currículo 
 
 
 
De acordo com a Comissão Europeia (2009), os assuntos culturais têm constituído o objeto 
de estudo de diversos projetos de investigação, e, apesar da complexidade que é 
atribuída ao tema, os trabalhos que daí têm resultado constituem um novo campo de 
estudos com uma vertente marcadamente interdisciplinar (Baptista, 2009; Ott & Pozzi, 
2011). 
Dada esta caraterística transversal em que se baseia atualmente a investigação sobre este 
domínio, também a área educativa tem tentado ganhar mais evidência no estudo das 
questões culturais, sobretudo na perspetiva de se poder correlacionar os temas 
consagrados no currículo com o meio cultural dos alunos. De facto, autores como (Vos, 
2010), consideram inclusivamente que tem emergido nos últimos anos nos Estados 
Membros da UE uma maior aproximação entre a dimensão cultural e educativa, ao nível 
ministerial, originando uma partilha de ideias, informações e perspetivas, numa lógica de 
aprendizagem mútua, objetivando uma melhoria na conceção de políticas de educação 
cultural. 
 
Porém, o processo educativo que hoje ocorre, parece não estar a conseguir desempenhar 
convenientemente essa função de educação para a cultura, na medida em que, tal 
como aponta Bahia (2010), não se verifica uma transformação pessoal nos estudantes, 
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indicadora de uma interiorização completa desses conceitos. Além disso, segundo 
Comissão Europeia (2009), há um conjunto de projetos de investigação disponíveis que 
confirmam a existência de uma hierarquia no currículo, atribuindo prioridade à leitura, à 
escrita e à numeraria. 
Assim, a necessária complementaridade que deveria ocorrer entre a vertente cultural e a 
vertente educativa, tida como necessária e natural, não se verifica na sua plenitude 
(Bahia, 2010; Nery, 2009; Ribugent, 2011), muito embora seja reconhecido à escola o 
desempenho de uma função fundamental na transmissão e perpetuação dos valores e 
caraterísticas culturais de uma comunidade – é através dela que a criança, desde cedo, 
toma contacto com as diferentes manifestações que definem a identidade cultural do seu 
país (Castello-Branco, 2012; Ventura, Alves, & Ventura, 2005).  
Portanto, quando assume de facto esta dimensão, como vertente constitutiva do 
desenvolvimento intelectual e social das crianças, está efetivamente a contribuir para a 
sua formação integral, num processo que se quer evolutivo e desde uma fase inicial do seu 
percurso educativo.  
De acordo com Ott & Pozzi (2011), viver e fazer parte da sociedade do conhecimento 
implica reconhecer a importância do passado, considerando o património cultural como 
um elemento basilar da nossa identidade. Assim, como se percebe, a natureza e o papel 
do ensino estão, pois, inevitavelmente ligados às questões culturais, realidades que importa 
reconhecer, estudar, e colocar num nível de importância semelhante ao conferido às 
áreas curriculares.  
Nesta linha, Levy (2007) resume em cinco dimensões o conceito de cultura, associado às 
implicações no processo de ensino, apresentadas no seguinte quadro: 
 
Tabela 3 – As cinco dimensões do conceito de cultura no processo de ensino, segundo Levy (2007). 
 
Na verdade, não se pode conceber a educação como uma dimensão “desculturalizada”, 
pois ela reflete e ao mesmo tempo incorpora a cultura do meio onde se encontra, 
percebendo-se deste modo que não é possível delinear estratégias pedagógicas e metas 
1) Culture as elemental: 
• We are deeply embedded in our own culture.  
• We have to learn about our own culture first to better understand our frame of reference.  
• Aim at "practical objectivity" and reflection, with the learner as researcher. 
2) Culture as relative:  
• A contrastive approach is unavoidable, but problematic.  
• Generalisations have some value, as long as they are not considered absolute.  
• Small scale interactive models/methods are helpful.  
• Aim at direct engagement to develop a more nuanced perspective. 
3) Culture as group membership:  
• Membership of groups is layered and multiple.  
• Membership is regulated formally and informally. 
• Aim at raising awareness of the cultural groups we belong to and how language is used to 
negotiate and sustain membership. 
4) Culture as contested:  
• Culture is contested at many levels.  
• Culture is contested through multiple language interactions.  
• Aim at raising awareness, identifying points of contestation and managing differences. 
5) Culture as individual (variable and multiple):  
• Cultural knowledge varies from person to person and operates at many levels.  
• Students and teachers are selective in how they represent their culture.  
• Aim at sharing individual experiences and building upon them. 
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de aprendizagem sem se considerar a referência cultural (R. Carvalho, 2006; A. F. B. Moreira 
& Candau, 2003).  
Deste modo, relativamente ao papel que está predestinado à escola desempenhar na 
abordagem à cultura, importa perceber que ao 
 
“considerarmos a educação como um processo contínuo que acompanha, assiste e marca 
o desenvolvimento do indivíduo, e que envolve a preservação e a transmissão da herança 
cultural, rapidamente se deduz a importância que o sistema educativo, em geral, e a escola, 
em particular, assumem na socialização e perpetuação da cultura.” (R. Carvalho, 2006). 
 
Nesta linha, identifica-se pois a escola como responsável por uma função social de enorme 
relevância, ao possibilitar a transmissão de cultura, dando a conhecer às novas gerações 
o conjunto dos valores culturais mais relevante que a humanidade vai produzindo                 
(A. F. B. Moreira & Candau, 2003). Contudo, para que este processo configure uma 
realidade abrangente e de alguma forma transversal em contexto educativo, as escolas 
devem obviamente assumi-lo como natural e necessário, voltando-se decididamente para 
a cultura (R. Dias, n.d.) 
A este propósito, tal como nos refere Henley (2013), no prefácio do relatório – Cultural 
Education - A summary of programmes and opportunities, que estabelece o plano do 
governo para a educação cultural no Reino Unido23, a educação para a cultura deve ter 
como preocupação: 
 
“Ensuring that children gain an excellent cultural education matters. The best cultural education 
can change a young person’s sense of the wider world around them, opening up possibilities 
for their future that may have previously seemed outside of their grasp. What’s more, the study 
of specific cultural education subjects, such as art and design, dance, drama, film studies and 
music has direct educational benefits for children, enabling young people to gain valuable 
knowledge and skills that stay with them for the rest of their lives.” (Darren Henley, 2013, p.5). 
 
Também de acordo com o documento sobre o qual já fizemos referência – National 
Advisory Committee on Creative and Cultural Education (1999), a educação para a cultura 
deve ser implementada de forma a desempenhar quatro funções principais, por nós 
adaptadas e elencadas abaixo: 
 
a) permitir que os jovens reconheçam, explorem e compreendam os seus próprios 
pressupostos e valores culturais.  
b) permitir que os jovens compreendam a diversidade cultural, proporcionando um 
contacto com as atitudes, valores e tradições de outras culturas.  
c) incentivar uma perspetiva histórica, relacionando valores contemporâneos aos 
processos e eventos que os moldaram. 
d) permitir aos jovens a compreensão da natureza evolutiva da cultura e os processos 
e potencial para a mudança. 
 
Num contexto mais específico, considerando a importância de aprendizagens culturais por 
crianças de 11 anos de idade, que é sensivelmente a faixa etária dos alunos participantes 
no projeto TICultura, o relatório que acima mencionamos (Cultural Education - A summary 
                                                          
23 https://www.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment_data/file/226569/Cultural-
Education.pdf   
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of programmes and opportunities), elenca alguns domínios sobre aquilo que defende que 
as crianças nestas idades já deveriam ter desenvolvido sob o ponto de vista cultural. Assim,  
 
“… by the time a child is eleven years old, they should have enjoyed a high quality curriculum 
offer which includes: 
• The opportunity to gain knowledge about Cultural Education subjects and also to explore 
their own creativity. 
• The chance to create, to design, to devise, to compose and to choreograph their own work 
in collaboration with their classmates. 
• The experience of creating work by themselves, such as writing a story, poem or play text. 
• Presenting, displaying and performing to a range of audiences. 
• Using arts-specific vocabulary to respond to, evaluate, explain, analyse, question and critique 
their own and other people’s artistic works. 
• Learning about the application of the latest technology to help them to access culture.” (pp. 
66-67). 
 
Assinale-se que a UNESCO (2009a), no resumo do relatório mundial – Investir na Diversidade 
Cultural e no Diálogo Intercultural; destaca igualmente a importância de as escolas terem 
de desempenhar a referida função cultural, como transmissora de valores e cultura entre 
gerações, atribuindo aos governos a responsabilidade, através das políticas educacionais, 
da promoção do conceito de educação cultural, de forma a conseguir-se uma educação 
de qualidade, adaptada aos alunos, e flexível, ajustada à sociedade em constante 
evolução. No mesmo relatório, e ainda numa dimensão cultural e educacional, são 
elencadas algumas sugestões que devem fazer parte das orientações programáticas nos 
processos de ensino e de aprendizagem.  
Deste modo, alicerçado num conceito geral que objetiva aprofundar a aprendizagem da 
vida em conjunto, relevando a vertente intercultural na melhoria das abordagens 
pedagógicas sobre este tema (ibidem, 2009a), a educação deveria ter como estratégia:  
 
“a) empreender um estudo comparativo e global dos conteúdos e dos métodos pedagógicos 
(…) prestando uma particular atenção ao reconhecimento da diversidade cultural e ao lugar 
que ela deve ocupar; b) apoiar esforços que visem a identificação e/ou criação de meios e 
de oportunidades de aprendizagem próprios de uma dada cultura, em cada sistema 
educacional; c) adaptar os métodos de ensino às necessidades (…) reconhecendo que a 
dimensão cultural é um pilar essencial da educação para o desenvolvimento sustentado; d) 
elaborar princípios-diretores internacionais para a promoção do diálogo intercultural, por meio 
das artes, baseando-se nas boas práticas identificadas na área da educação artística.” 
(pp.33-34). 
 
Nesta linha, podem ainda ser apontados diversos projetos, a nível europeu, desenvolvidos 
por organizações especificamente criadas para a promoção de uma educação cultural 
(Comissão Europeia, 2009). Como se perceberá, por constituírem organismos que se 
movem em torno de questões culturais, associadas a contextos educativos, concorrem 
não só para uma melhoria nos processos que efetivam esses estudos, mas também para o 
estreitar de conexões entre as dimensões cultural e educativa. Portanto, consideramos de 
igual modo pertinente mencionar sumariamente alguns deles. Assim, e de acordo com o 
relatório da Comissão Europeia (2009) sobre a educação artística e cultural nas escolas da 
europa, destacamos os seguintes: 
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Na Comunidade francesa da Bélgica foi criada uma unidade de trabalho, designada 
Cellule Culture-Enseignement24 (Unidade de Cultura-Educação), que, basicamente, 
idealiza projetos de caráter cultural, possibilitando o estabelecimento de 
acordos/parcerias entre os domínios da educação e da cultura. A sua página na internet, 
disponibiliza diversas ideias com o objetivo de ajudar os professores e alunos a 
implementarem e realizarem atividades culturais. 
 
Na Dinamarca, o Ministério da Cultura criou uma Rede para as Crianças e para a Cultura25, 
que consiste numa agência que promove e coordena atividades, com base em questões 
culturais e das artes. A agência incentiva também as instituições culturais a trabalharem 
de forma interligada na construção de projetos culturais. Na sua página na internet pode 
encontrar-se ainda diversas publicações e exemplos de atividades artísticas e culturais, 
desenvolvidas em contexto escolar e cultural. 
O projeto estabelece a interligação entre três ministérios, o que nos parece um dado 
relevante, bem demonstrativo da importância que é atribuída ao tema; são eles o 
Ministério da Cultura, o Ministério da Educação, e o Ministério da Solidariedade Social. 
 
Em Malta, outro projeto, desenvolvido pelo organismo Heritage Malta26, dispõe de uma 
unidade de educação, que tem como principais propósitos disponibilizar recursos 
educativos relacionados com património cultural; constituir parcerias com instituições 
educativas locais; e, naturalmente, apoiar a realização de atividades culturais. No âmbito 
das atividades deste organismo, foi também criada uma divisão especial, a YES (Youth and 
Youngsters Educational Services), destinada a promover iniciativas de caráter cultural em 
escolas primárias e secundárias. Essas atividades podem consistir em visitas de estudo a 
museus e locais de interesse histórico. 
 
Nos Países Baixos, a partir da organização Cultuurnetwerk Nederland27 é realizada uma 
atividade relativamente simples, numa perspetiva de educação cultural, que consiste na 
recolha e divulgação de informação e conhecimento sobre a dimensão artística e cultural, 
não só dos Países Baixos, mas também de outros estrangeiros. O processo de divulgação 
compreende a disponibilização desses dados na biblioteca do organismo, nas próprias 
publicações, e ainda através da internet.  
Destaque-se ainda que existe um programa político nacional neste país, designado Cultuur 
& School28, que estabelece um conjunto de recomendações para que as escolas 
dediquem uma parte mais significativa dos seus currículos a atividades culturais. Assim, o 
objetivo é conceber projetos para a inclusão da cultura nas atividades escolares, 
promovendo o património cultural, e fazendo deste, um instrumento pedagógico. 
 
                                                          
24 http://www.culture-enseignement.cfwb.be/     
25 http://www.boernekultur.dk  
26 http://heritagemalta.org/   
27 www.cultuurnetwerk.nl 
28 http://cultuurenschool.kunstbedrijfarnhem.nl/  
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O centro de conhecimento especializado para a educação artística e cultural, na Áustria, 
designado EDUCULTVienna29, constitui outro projeto que promove regularmente atividades 
específicas, de cariz cultural, das quais se destaca as visitas de estudo a instituições culturais 
e projetos escolares que dinamizam a atividade cultural, associando ainda a presença de 
artistas nas escolas. Além disso, a preocupação dos organismos oficiais neste país em 
apoiar as escolas na participação em eventos culturais, originou, note-se, a que fosse 
emitida uma recomendação oficial para que as escolas possam ter profissionais a 
desempenhar a função de “mediadores culturais”. 
 
Destacamos também um projeto na Noruega, da responsabilidade do Centro Nacional 
Norueguês30 para a educação artística e cultural, com sede na Universidade de Bodo, e 
que segue na linha de atuação dos anteriormente referidos. O projeto, além de promover 
as artes e a cultura, funciona como repositório e centro de informação, no qual se 
encontram documentos orientadores para as escolas, em todos os níveis de ensino, 
incluindo o pré-escolar. 
 
Na Finlândia, foi criado um projeto intitulado Suomen Tammi31, cujos objetivos são melhorar 
o conhecimento dos alunos sobre o seu património cultural, reforçando a importância da 
sua introdução no contexto educativo; apoiar as escolas no sentido de que estas possam 
cooperar com profissionais ligados à cultura; prestar informações às escolas (professores e 
alunos) sobre os serviços educativos prestados pelos museus e, por fim, promover exercícios 
de trabalho multidisciplinar, com uma componente de aprendizagem a partir da 
investigação. 
Ainda na Finlândia, merece destaque um outro projeto, o Kulttuurin laajakaista32, que 
significa “Banda Larga Cultural”, que, a partir de um trabalho colaborativo entre algumas 
instituições culturais e o Conselho Nacional de Educação do país, possibilita o 
desenvolvimento de métodos de ensino e de aprendizagem com base nos recursos 
culturais dessas instituições. Desta forma, esses materiais são tidos como pedagógicos, ao 
permitirem o estudo e aprendizagem sobre o património cultural. 
 
No Reino Unido, foi criado um plano, designado The Children’s Plan, que determina o 
cumprimento de cinco horas semanais em contexto escolar consagradas à cultura. Deste 
modo, proporciona a todos os jovens a participação em atividades escolares de cariz 
cultural. 
 
Para concluir, não podemos deixar de fazer referência um projeto Português, designado A 
minha Escola Adota um Museu, que tem como propósito dar a conhecer aos alunos a rede 
portuguesa de museus, e sensibilizá-los para a importância e necessidade de conservar e 
proteger o património cultural. Todavia, sobre este projeto, mais concretamente o âmbito 
                                                          
29 http://educult.at/en/ 
30 http://kunstkultursenteret.no/ 
31 http://www.oph.fi/kehittamishankkeet/suomen_tammi 
32 http://www.edu.fi/yleissivistava_koulutus/teemat/kulttuuriperintoopetus/lahde/osahankkeiden_gall               
eria/osahankkeet_k_l/102/0/kulttuurin_laajakaista 
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da sua implementação, apresentaremos algumas considerações de um modo mais 
detalhado no ponto 1.3.3 da presente tese. 
 
Além do que foi descrito anteriormente, num quadro que envolve organismos oficiais dos 
diversos países, nota-se que este crescente interesse na questão cultural nos países 
europeus emerge também a nível de organizações independentes, que centram a sua 
ação na promoção da cultura, reconhecendo os benefícios para as gerações atuais e 
futuras da preservação do património cultural (Comissão Europeia, 2013a). 
Neste contexto, torna-se cada vez mais evidente que à escola, está, naturalmente, 
reservado um papel fundamental na introdução e estudo das questões culturais, tornando 
o currículo mais rico, mais abrangente e significativo, e promovendo consequentemente 
um crescente desenvolvimento nos alunos, tanto a nível educativo, como aos a si 
interligados níveis cultural, intelectual, cívico e social.  
De acordo com esta apreciação, V. G. Moura (2012), aponta claramente para a 
necessidade, agora especificamente em contexto nacional, de uma profunda reforma 
dos programas de ensino, considerando crucial que estes possam efetivar uma ligação das 
dimensões educativa e cultural, sublinhando como fundamental que o património cultural 
deve constituir um eixo basilar dos seus programas educativos.  
Nesta linha, também Canavilhas (2012), defende igualmente que a constituição de uma 
sociedade aberta ao conhecimento, informada e tolerante, só pode ser construída a partir 
da afirmação da cultura, pois esta atua diretamente na evolução das mentalidades.  
É de facto este o desafio atual dos sistemas educativos, elevando a educação cultural, 
definindo novas prioridades, e colocando definitivamente as questões culturais no centro 
do processo educacional, relacionando-as com todas as áreas do currículo de uma forma 
transversal (Henley, 2013; M. P. dos Santos & Castro, 2012). Percebe-se que a cultura, deste 
modo, além da necessária integração no plano educacional,  
 
“penetra em cada recanto da vida social contemporânea, tornando-se elemento-chave no 
modo como o cotidiano é configurado e modificado. Assim, a cultura não pode ser estudada 
como variável sem importância, secundária ou dependente em relação ao que faz o mundo 
se mover, devendo, em vez disso, ser vista como algo fundamental, constitutivo, que 
determina a forma, o caráter e a vida interior desse movimento.”  (A. F. B. Moreira & Candau, 
2003, p. 159). 
 
Também a UE, no Tratado de Maastricht de 1992, no capítulo consagrado à educação, 
cultura, juventude e política audiovisual; foca a importância da dimensão cultural, 
interligando-a com os contextos educativos (Macedo, 2009). A partir do documento “Guia 
Prático”33 sobre cultura e educação, da direção geral de políticas internas – Departamento 
Temático, Políticas Estruturais e de Coesão da EU – podemos perceber o destaque pioneiro 
que é conferido aos princípios orientadores presentes no referido tratado, sobre educação, 
cultura, juventude e política audiovisual, ao fazer constar no seu ponto n.º 2 do artigo 151.º 
as políticas a adotar e a apoiar no domínio cultural: 
 
          “• melhoria do conhecimento e da divulgação da cultura e da história dos povos europeus;  
                                                          
33 http://bookshop.europa.eu/pt/guia-pr-tico-
pbBA8009673/?CatalogCategoryID=ANIKABstUgUAAAEjCJEY4e5L   
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• conservação e salvaguarda do património cultural de importância europeia; 
• intercâmbios culturais de índole não comercial; 
• criação artística e literária, incluindo o sector audiovisual;  
• incentivo da cooperação com os países terceiros e as organizações internacionais.” (Ibidem, 
2009, p. 15). 
 
Nesta conjuntura mais abrangente, por observar a questão cultural sob um ponto de vista 
que se alarga à UE, podem ser apontados mais trabalhos, como o de Urboniené (2015), ao 
considerar que ao nível educativo, os professores deveriam assumir e participar em projetos 
internacionais que desenvolvessem o conhecimento cultural e uma noção muito mais 
ampla de cidadania europeia moderna. Ao efetivar-se esta dimensão, os alunos poderiam 
tornar-se mais conscientes da sua própria cultura, entendendo também mais claramente 
as diferenças culturais de outros. 
Também a própria UE, a partir do programa Cultura34, pretende destacar e apoiar 
atividades sobre o património cultural comum dos vários países, e constituir uma 
plataforma para a criação de organizações culturais de dimensão europeia e promoção 
do diálogo intercultural (Comissão Europeia, 2014). Os principais objetivos do programa são 
promover 
 
 “• a diversidade cultural e o diálogo entre diferentes culturas; 
• a cultura como catalisador da criatividade e da inovação; 
• a cultura como parte integrante das relações internacionais da UE.” (ibidem, 2014, p.4). 
 
Já em 2006, a UE organizou uma conferência internacional, baseada no tema – Promover 
a educação cultural na Europa; que basicamente pretendeu estabelecer uma base 
comum de estratégias e procedimentos para a educação cultural (Comissão Europeia, 
2009). No ano seguinte, através de uma Resolução do Conselho da UE, foi instituído um 
método aberto de coordenação, que permitiu a constituição de um grupo de trabalho, 
nos Estados-Membros, para validar as melhores práticas no âmbito da educação para a 
cultura, e também, para sugerir novas abordagens na promoção da interligação entre a 
cultura e a educação (ibidem, 2009).   
 
Nesta linha, não podemos deixar de fazer novamente referência ao relatório National 
Advisory Committee on Creative and Cultural Education (1999), que, apesar do ano da sua 
elaboração, continua perfeitamente atual, refletindo, portanto, a realidade vivida nos dias 
de hoje. Assim, de acordo com as conceções expostas no referido documento, os jovens 
vivenciam atualmente profundas mudanças ao nível social, cultural, tecnológico e 
educacional, que não devem, no entanto, ser encaradas como uma dificuldade 
acrescida, antes pelo contrário, podem constituir um desafio, que deve recorrer à 
dimensão educativa para a sua superação, de uma forma crítica e positiva.  
É, pois, neste quadro, que emerge a importância da educação cultural e também criativa, 
ou seja, este domínio possibilita um melhor entendimento da mudança, ajudando os jovens 
a envolverem-se com esse processo de uma forma natural, tornando fundamental a 
educação cultural para enfrentar os desafios colocados à escola de hoje. 
                                                          
34 http://www.europacriativa.eu/_sobre_o_subprograma_cultura 
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Por outro lado, a abordagem do processo educativo sob uma perspetiva cultural, permite 
igualmente preparar melhor os jovens para as exigências de novas formas de trabalho e 
em rápida mutação.  
No mesmo relatório, estão patentes a intenção e objetividade de se desenvolver o 
conceito de uma educação cultural, justificando simultaneamente a sua importância. 
Neste sentido, consideramos relevante destacar os diversos itens nele elencados, 
demonstrativos dessas dimensões: 
 
“There are great opportunities now to promote young peoples creative and cultural education: 
• The Government is committed to promoting the creative abilities and cultural understanding 
of all young people through education. At the same time, it is introducing new patterns of 
funding to support extended curricula, specialist facilities and innovation. 
• The business community wants education to give a much higher priority to promoting young 
peoples creative abilities; to developing teamwork, social skills and powers of communication. 
• Many professional and other organisations are keen to develop innovative partnerships with 
education, through visits, residencies and liaison schemes.  
• New technologies are providing unprecedented access to ideas, information, people and 
organisations throughout the world, as well as to new modes of creativity, personal expression, 
cultural exchange and understanding.” (National Advisory Committee on Creative and 
Cultural Education, 1999, pp. 7-8). 
 
Finalizando este enquadramento, entendemos que será óbvio que não defendemos uma 
educação cultural como alternativa aos conteúdos curriculares, mas constatamos, de um 
modo muito claro, a importância de que esta deva fazer parte da programação temática 
para os diversos níveis de ensino do sistema educativo, equiparando-se, sob o ponto do 
seu valor, com as demais áreas consagradas no referido currículo. Além disso, num 
exercício de análise conclusiva sobre a reflexão que estabelecemos neste ponto, julgamos 
que o segmento cultural respeitante à localidade, região e país dos alunos, deveria ser 
considerado como um elemento fundamental no processo de ensino e de aprendizagem. 
 
 
1.4.3 – Consumos culturais e participação 
 
Cumprindo com o que referimos no início desta abordagem, consideramos pertinente 
destacar alguns dados que constam no relatório Cultural Access and Participation35, da 
(Comissão Europeia, 2013b), que nos permitem perceber mais claramente o nível de 
interesse que genericamente os portugueses demonstram sobre a questão cultural.  
Como poderemos constatar, este exercício vem corroborar a ideia já expressa nesta tese, 
de que é indispensável incluir em contexto educativo o conceito de educação para a 
cultura, numa perspetiva de alteração de paradigma. Isto é, não é expectável que, 
concretamente no caso português, se possa relevar a dimensão cultural e obter níveis 
aceitáveis de participação e interesse em atividades culturais, se estes domínios não forem 
explorados e trabalhados desde cedo em contexto educativo.  
 
                                                          
35 http://ec.europa.eu/public_opinion/archives/ebs/ebs_399_en.pdf    
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O referido relatório surge na sequência de um primeiro estudo elaborado em 2007, 
solicitado pela Direção Geral para a Educação e Cultura da Comissão Europeia (DGEAC), 
ao organismo Eurobarómetro, que tem como função recolher informações junto da 
população europeia sobre diversas questões.  
O inquérito foi dirigido aos 27 estados membros constituintes da UE na altura, e teve como 
objetivo a recolha de informações sobre os valores culturais europeus, opiniões, hábitos e 
comportamentos dos cidadãos nesta área, participação e consumos culturais.  
Destaque-se que o relatório mais recente, de 2013, é baseado num período temporal dos 
últimos 12 meses aquando da realização do inquérito aos cidadãos, e é constituído por 9 
questões. Além de estabelecer a evolução verificada desde 2007 nas referidas áreas, e de 
observar o nível de participação dos cidadãos em atividades artísticas/culturais, foca 
também a questão da utilização da internet para fins culturais.  
No sentido de facilitar a leitura dos dados, foi construída uma tabela de níveis de 
participação e frequência em atividades culturais, que resumidamente se dividiu em 4 
categorias, ou seja, a cada respondente foi atribuída uma pontuação, com base nas suas 
respostas, que posteriormente foi convertida em níveis percentuais de participação “muito 
alto”; “alto”; “médio” e “baixo”.  
Apesar de o nosso foco incidir sobre a realidade portuguesa, indicamos os dados globais 
relativos ao envolvimento em questões culturais, concretamente sobre os países que 
atingiram os melhores e piores níveis. Assim, destacamos os países do norte da Europa, 
liderados pela Suécia, Dinamarca e Holanda, que obtiveram os mais altos níveis, com 
percentagens combinadas entre o "muito alto" e o “alto” de: 43% na Suécia, 36% na 
Dinamarca e 34 % na Holanda. A Estónia atingiu também 30% nos níveis “alto” e muito 
“alto”, e a Finlândia 29%. Refira-se que a média europeia se situou nos 18%.  
Pela negativa, há a destacar países como a Grécia, Portugal, Roménia, Hungria e Chipre, 
que obtiveram, também nos níveis combinados “alto” e “muito alto” de envolvimento no 
domínio cultural: 5% na Grécia, 6% em Portugal e Chipre, 7% na Roménia e na Hungria. 
 
Concretamente no que respeita à realidade portuguesa, e de acordo com a análise que 
se pretende sublinhar na globalidade desta questão, torna-se importante salientar os nove 
domínios sobre os quais o inquérito foi realizado, e que expõe resultados manifestamente 
insatisfatórios para Portugal. 
O primeiro dado indica-nos que os Portugueses, juntamente com Búlgaros e Romenos, são 
os cidadãos que, no conjunto de todos os países, menos assistem a sessões de cinema, 
com mais de 70% dos entrevistados a responderem que nos últimos 12 meses não tinham 
ido a uma única sessão. 
Em relação a visitas a monumentos e locais históricos, os Portugueses, tal como os Gregos, 
foram os que apresentaram também os níveis mais baixos, com 27% e 22% respetivamente.  
Resultados semelhantes surgiram relativamente a visitas a museus e galerias, isto é, os 
Portugueses e os Gregos foram os que menos visitaram estes espaços. Os valores de 
Portugal com 17% e da Grécia com 16% indicam que aproximadamente 83% dos inquiridos 
não realizaram qualquer atividade deste género nos últimos 12 meses. 
Relativamente a idas ao Teatro, Portugal apresenta mesmo os mais baixos níveis de 
participação, somente com 13% dos respondentes a referirem que assistiram a uma peça 
teatral. 
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Os valores respeitantes à assistência a programas culturais na televisão ou rádio, no caso 
português, foram relativamente mais positivos se comparados com os das outras questões. 
Assim, 61% dos respondentes indicaram o seu envolvimento neste tipo de atividades. No 
entanto, apesar da ligeira melhoria, verificou-se um conjunto de 21 países com valores 
superiores, o que coloca mais uma vez Portugal no conjunto de países com os piores 
resultados. 
Na leitura, Portugal surge novamente como o país com piores percentagens. Note-se que 
só 40% dos inquiridos indicou ter lido um livro no “último ano”, contrastando, por exemplo, 
com os 90% da Suécia ou os 86% da Holanda. 
Também a assistência a concertos coloca Portugal no fundo da tabela, com unicamente 
19% dos respondentes a mencionarem terem assistido a um concerto no mesmo intervalo 
temporal, o mesmo acontecendo com idas a espetáculos de balé, de dança ou ópera, 
atividade na qual só 8% dos inquiridos referiu ter participado. 
Relativamente a visitas a bibliotecas públicas, apesar de Portugal, com 15%, não 
apresentar o pior resultado, situa-se no conjunto dos 3 países que menos acedem a estes 
espaços; pior só a Grécia com 10% e Chipre com 8%. 
 
Sinteticamente, a leitura que se pode fazer destes dados revela um cenário muito 
comprometedor para Portugal, colocando o país, a vários níveis, no fundo da tabela dos 
27 países da UE participantes neste inquérito do Eurobarómetro. Conclui-se, portanto, que 
os Portugueses, comparativamente aos restantes membros da UE, têm uma participação 
e envolvimento residuais nas questões culturais. 
 
O jornal Público36, que trabalhou igualmente o inquérito aqui mencionado, sendo a fonte 
de dados para um artigo publicado no dia 24 de novembro de 2013, da autoria da 
jornalista Cláudia Lima Carvalho, procurou explicar os resultados obtidos por Portugal, 
ouvindo alguns especialistas na matéria. Para pôr em prática esse exercício, construiu o 
seguinte quadro de reflexão e questionamento: 
 
“Sermos tão pouco activos culturalmente é preocupante e é preciso perceber o que está a 
acontecer com a Cultura em Portugal. O que implica também questionar o estado da 
Educação e do sistema de ensino, dizem. Afinal, porque é que os portugueses são dos 
cidadãos da União Europeia com menores taxas de participação em actividades culturais? 
Porque é que Portugal, por exemplo, é o país onde há maior falta de interesse pela leitura? E 
porque é que só 6% dos inquiridos, em Portugal, tem uma actividade cultural frequente? A 
média europeia não é particularmente alta, mas as diferenças são grandes, como é o caso 
da Suécia (43%), da Dinamarca (36%) e dos Países Baixos (34%), onde os cidadãos descrevem 
a sua taxa de participação como elevada ou muito elevada. Na vizinha Espanha esta taxa é 
de 19%. Qual é então o problema dos portugueses?” (L. Carvalho, 2013). 
 
Na tentativa de expor as opiniões dos vários entrevistados de uma forma mais resumida e 
de fácil leitura, e por considerarmos que constituem um importante contributo no 
conhecimento da situação global do país relativamente ao aspeto cultural, apresentamos 
a seguinte tabela, construída com o conjunto das citações publicadas no referido artigo 
do Público: 
 
                                                          
36 http://www.publico.pt/ 
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Autor Citação 
Paulo Cunha e Silva37 
 
“em Portugal não se cultiva a Cultura” 
“é na infância que se devem começar a criar hábitos culturais e 
isso não acontece” 
Isabel Pires de Lima38 “Quando se investe barbaramente na Educação e não se 
percebe que investir um bocado mais em Cultura potenciaria 
imenso esse investimento em Educação, acontecem coisas como 
esta” (referindo-se aos resultados do inquérito). 
“É a invisibilidade da Cultura que faz com que seja tão difícil aos 
políticos, empresários e sociedade civil investirem na área.” 
Vasco Graça Moura39 “De algum modo, estes números chocam-me.” 
(sobre o problema da queda da leitura) “está a tornar-se crónico 
em Portugal” 
“Temos de dar mais atenção ao Plano Nacional de Leitura. É 
importante e pode ser uma ajuda." 
Fernando Pinto Amaral40 “Em Portugal há uma certa apatia por valores culturais.” 
(o problema está no) “nível geral de educação do país e do 
interesse pela Cultura”. 
Gabriela Canavilhas41 “A falta de importância que é dada à Cultura hoje é terrível.” 
“Os indicadores da Cultura estão sempre ligados aos indicadores 
da Educação. Os países onde os hábitos culturais são mais 
consistentes são aqueles onde os níveis de Educação são mais 
elevados.” 
“A Educação é a chave para a mudança”.  
Guilherme d’Oliveira 
Martins42 
“É preciso que os pedagogos compreendam, e muitas vezes não 
compreendem bem, que a Educação artística está no princípio e 
não fim.” 
“a Cultura não é uma flor de botoeira, é algo que está no centro 
do desenvolvimento.” 
“Temos de tirar lições da crise porque esta crise diz-nos que se não 
apostarmos na Educação, na Cultura e na Ciência, teremos 
naturalmente grandes dificuldades.” 
Jorge Barreto Xavier43 “estes números não nos ficam bem”  
“Temos de ter em conta estes dados para reforçar a minha 
convicção de que a dinâmica de colaboração entre a área da 
Cultura e a área da Educação, desde o pré-escolar até ao ensino 
secundário, é absolutamente essencial.”  
“vou continuar a reforçar, a incentivar e a apoiar programas de 
carácter cultural e sobretudo a valorizar os conteúdos de 
temática cultural nos programas, metas e orientações 
curriculares, manuais escolares e outros recursos didáctico-
pedagógicos”  
“a sensibilizar todos os agentes educativos para a importância da 
presença da Cultura, nas suas diversas formas”,  
“falta de escolarização e literacia das gerações seniores, que não 
foram incentivadas nem educadas para isso”. 
Claudino Ferreira44 “Não há só muito a fazer por parte das escolas e dos professores, 
é preciso que também as instituições e os artistas apresentem 
propostas concretas para contribuir para os estudantes.” 
                                                          
37 Paulo Cunha e Silva (1962-2015) – Antigo vereador da Cultura da Câmara Municipal do Porto. 
38 Isabel Pires de Lima – Antiga ministra da Cultura. Professora catedrática da Faculdade de Letras da 
Universidade do Porto.  
39 Vasco Graça Moura (1942-2014) – Escritor. 
40 Fernando Pinto Amaral – Comissário do Plano Nacional de Leitura. 
41 Gabriela Canavilhas – antiga Ministra da Cultura. 
42 Guilherme d’Oliveira Martins – jurista e político. 
43 Jorge Barreto Xavier – Gestor Cultural e professor universitário. Ex-secretário de estado da Cultura. 
44 Claudino Ferreira – Sociólogo 
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“A situação dos últimos anos é dramática e, por isso, quando olho 
para a frente vejo uma situação muito difícil para a Cultura.” 
Miguel Lobo Antunes45 “Para que os portugueses sejam mais cultos, é claro que a 
educação, os meios de comunicação, as políticas culturais, têm 
uma importância fundamental, mas também é importantíssimo o 
papel desempenhado pelos teatros, pelos centros culturais, pelos 
programadores, pelos artistas, pelos pais, pelos mais velhos, pelas 
pessoas, que podem contagiar outras.” 
Tabela 4 – Conjunto de citações publicadas no jornal “Público”. 
 
Como podemos verificar, as várias opiniões recolhidas apontam para diversas causas na 
origem do problema, e reconhecem também a desconfortante e preocupante situação 
do país no que respeita ao seu nível cultural. 
Apesar de as considerações serem absolutamente claras, pode fazer-se uma última leitura, 
na linha do que temos vindo a expor nesta tese acerca da importância que a dimensão 
cultural deve assumir não só em contexto educativo, mas também, genericamente, na 
sociedade. Assim, emerge igualmente uma ideia transversal, apontada por quase todos os 
entrevistados, que relaciona de forma vincada as dimensões cultural e educativa, sendo 
que, sem esta conjunção, se torna muito difícil perspetivar-se uma alteração do cenário 
que foi traçado. 
No ponto seguinte, justamente, no sentido de percebermos de que modo conteúdos 
culturais são trabalhados na dimensão Escolar, apresentamos uma análise global, 
respeitante à existência, ou não, de temas culturais nos programas curriculares nos 
contextos nacional e da RAM. 
 
 
1.4.4 – Os conteúdos culturais nos programas curriculares 
 
Iniciamos esta apreciação com a ideia muito clara de que, como se perceberá, o estudo 
de todas as realidades culturais de uma localidade ou região constituiria um exercício 
inexequível dada a sua complexidade e diversidade temática. Todavia, entendemos que 
esta circunstância não poderá implicar que muitos dos aspetos concernentes a essas 
realidades não configurem um elemento base no desenvolvimento integral dos alunos, 
integrando-os nas planificações de conteúdos para aprendizagem na escola. Isto é, 
pensamos que, sendo a escola uma verdadeira instituição cultural, e verificadas as 
manifestas vantagens da abordagem à questão cultural no seu universo, deveríamos 
poder identificar a existência de planos de trabalho, claros e objetivos, que visassem o 
estudo da(s) cultura(s). Nesta linha, a UNESCO (2003), atribui justamente à educação, não 
só num quadro meramente informal, mas também formal, uma responsabilidade na 
implementação de medidas que visem assegurar a “viabilidade do património cultural 
imaterial, incluindo a identificação, documentação, investigação, preservação, proteção, 
promoção, valorização, transmissão …” (n.p.). 
                                                          
45 Miguel Lobo Antunes – Administrador da Culturgest.  
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Além disso, na já mencionada Convenção para a Proteção do Património Mundial, 
Cultural e Natural, ao nível dos seus programas educativos46, a UNESCO estabelece 
também como objetivos, o apoio às escolas para a inclusão de informação sobre o 
património cultural nos seus programas curriculares e extracurriculares. O propósito é 
suscitar nos jovens um crescente interesse e compreensão pelos bens culturais.  
Nesta perspetiva, foi criado em 2012, pela mesma organização, um “Kit pedagógico para 
uso dos educadores”, que, de acordo com Irina Bokova – Diretora Geral da UNESCO, 
permite implementar nas escolas programas educativos, reconhecendo que 
 
“Os bens do Património Mundial também integram um valor pedagógico único. Ao descobrir 
estes tesouros universais, os estudantes ficam a conhecer a história, a natureza, as 
comunidades e as culturas. Não só aprendem o seu passado, mas ficam também imbuídos de 
um sentido do maravilhoso, de abertura e de pertença, pois no seu conjunto estes sítios 
contam a história da Humanidade, a história dos encontros que moldaram a nossa identidade 
até aos dias de hoje (Bokova, 2012, p.3). 
 
O “Kit pedagógico” fundamenta-se num conceito de pedagogia integrada, isto é, permite 
aos professores das diversas áreas curriculares praticarem uma abordagem multidisciplinar 
e interdisciplinar no trabalho e introdução nas suas aulas de questões sobre o património 
mundial (ibidem, 2012). 
No entanto, a apreciação que faremos, centrar-se-á nos elementos relativos a temas 
culturais mais evidentes e transversais a algumas áreas curriculares no sistema de ensino 
português, não se tendo assim como objetivo, examinar profunda e detalhadamente o 
currículo programático de cada uma delas. 
 
Posto isto, e decorrente do ponto anterior, no qual julgamos ter ficado evidente a 
importância das aprendizagens sobre conteúdos culturais, impõem-se agora perceber, e 
refletir sobre duas dimensões fundamentais. A primeira, respeitante a conteúdos de caráter 
cultural que estão consagrados nos currículos nacionais; e a segunda, para apurarmos se 
haverá alguma abertura programática nesses mesmos currículos, que possibilite 
abordagens especificas, relativas às culturas locais e regionais, em contexto educativo. 
 
Não esquecendo que a nossa base de trabalho se situou ao nível do 4.º ano de 
escolaridade do primeiro ciclo do ensino básico, e que tivemos sempre presente a 
abordagem ao conceito de cultura, expressa a partir da interrogação “o que é afinal a 
cultura?”, observada na secção 1.4.1 do capítulo 1 desta tese, colocamos para 
ponderação e breve análise, as questões abaixo elencadas, que concorreram igualmente 
para a clarificação da reflexão que se propôs fazer, referida no anterior parágrafo: 
 
                                                          
46 No documento oficial da Convenção, de 1972, na parte VI, artigo 27.º, referente a Programas 
Educativos, é somente referido que os “Estados parte na presente Convenção esforçar-se-ão, por 
todos os meios apropriados, nomeadamente mediante programas de educação e de informação, 
por reforçar o respeito e o apego dos seus povos ao património cultural e natural”. Contudo, como 
podemos verificar, nas menções atuais, a informação transmitida foi atualizada, sendo assim mais 
objetiva, detalhada e abrangente, no reconhecimento da importância dos referidos programas 
educativos. 
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• Será o fenómeno cultural efetivamente considerado e relevado em contexto 
educativo, refletindo-se nas programações curriculares das diversas disciplinas do 4.º 
ano de escolaridade? 
• Estarão previstas orientações específicas, fornecidas pelo Ministério da Educação e 
Ciência (MEC), no sentido de promover o desenvolvimento de trabalhos sobre 
questões culturais em contexto escolar, ao nível do 4.º ano de escolaridade? 
 
Tentaremos dar resposta a estas questões, ao longo desta reflexão, com base em duas 
vertentes. A primeira respeitante às planificações curriculares oficiais para o 4.º ano do 1.º 
ciclo do ensino básico do MEC, concretamente as referentes às áreas curriculares de 
Português; Estudo do Meio; Expressão e Educação Musical e, Expressão e Educação 
Plástica. A segunda vertente, tomando como exemplo o contexto particular da Escola 
Básica/PE de Câmara de Lobos, na qual o projeto TICultura foi implemento pela primeira 
vez, mais concretamente observando as planificações adotadas; o seu plano anual de 
atividades (PAA) e o seu Projeto Educativo (PE). Como se perceberá, estas atividades 
configuram, no fundo, uma análise documental, que concorreu para a idealização do 
projeto TICultura.  
Iniciamos este exercício com base no documento oficial do MEC – Organização Curricular 
e Programas47, estabelecendo uma análise transversal à planificação da disciplina de 
Estudo do Meio, na qual é possível identificar, nos seus princípios orientadores, a alusão, 
ainda que de uma forma implícita, à importância do fenómeno cultural como elemento 
potenciador de futuras aprendizagens mais significativas por parte dos alunos.  
Logo no primeiro parágrafo, pode ler-se:  
 
“Todas as crianças possuem um conjunto de experiências e saberes que foram acumulando 
ao longo da sua vida, no contacto com o meio que as rodeia. Cabe à escola valorizar, 
reforçar, ampliar e iniciar a sistematização dessas experiências e saberes, de modo a permitir, 
aos alunos, a realização de aprendizagens posteriores mais complexas.” (Ministério da 
Educação, n.d-a p.101.). 
 
Mais adiante, é referido que o Estudo do Meio pode desempenhar um papel agregador 
de temas das demais áreas curriculares, contribuindo inclusivamente para promover 
melhorias nas aprendizagens nessas áreas, além de permitir, naturalmente, o aprofundar 
de conhecimentos sobre a Natureza e a Sociedade.  
A referência explicita à cultura, ainda que de uma forma um pouco genérica, aparece já 
no final desta introdução, onde se refere que é no 
 
“confronto com os problemas concretos da sua comunidade e com a pluralidade das 
opiniões nela existentes que os alunos vão adquirindo a noção da responsabilidade perante 
o ambiente, a sociedade e a cultura em que se inserem, compreendendo, gradualmente, o 
seu papel de agentes dinâmicos nas transformações da realidade que os cerca.” (Ibidem, n.d-
a, p.102.). 
 
Em mais nenhum ponto desta nota introdutória da planificação da disciplina é feita 
qualquer referência à questão cultural.  
                                                          
47 http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Basico/Metas/Estudo_Meio/eb_em_programa_1c.pdf 
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Posteriormente, analisando o conjunto de dez objetivos gerais delineados para a referida 
área curricular, consideramos igualmente que as referências ao elemento cultural são 
muito vagas, não se notando um princípio sistematizador, num plano concreto, que 
permita abordar estas questões de uma forma efetiva. Há, porém, dois dos objetivos – o 
número cinco e o número dez, que estabelecem, de algum modo, uma aproximação mais 
consistente a um plano cultural. O objetivo número cinco, na medida em que refere a 
identificação de elementos relativos à História e à Geografia de Portugal; podendo 
constituir uma abordagem a figuras e momentos importantes que representam a nossa 
cultura; e o objetivo geral número dez, mais explícito na abordagem à dimensão cultural, 
ao reconhecer a importância da valorização do património histórico e cultural, 
desenvolvendo o respeito por outros povos e culturas, rejeitando qualquer tipo de 
discriminação.  
 
Já no bloco dois do mesmo documento, referente ao tema “À descoberta dos outros e 
das instituições”, é novamente dado algum destaque ao elemento cultural, apesar de 
numa perspetiva mais histórica, atendendo a que é referida a importância de os alunos 
reconhecerem que “os vestígios de outras épocas (sejam eles monumentos, fotografias, 
documentos escritos, tradições, etc.) constituem fontes de informação que eles podem 
utilizar, de uma forma elementar, na reconstituição do passado” (Ibidem, n.d-a p.110.). 
 
Contudo, como já referido, estas alusões constituem vertentes direcionadas a um contexto 
histórico, e marcadas por uma relativa indefinição temática, resultante da abrangência 
das sugestões. Por outro lado, no caso concreto da RAM, não existem quaisquer elementos 
e/ou referências nos manuais adotados, respeitantes às especificidades da região. 
Assim, a única possibilidade que se identifica com o objetivo de se poder articular estes 
conteúdos com as realidades culturais locais, é atribuir ao professor, de acordo com o seu 
eventual interesse nas matérias, a função de desenvolver trabalhos específicos que 
foquem esses temas, ficando deste modo ao seu critério a concretização ou não dessas 
abordagens.  
Portanto, pode considerar-se que o trabalho baseado nessas temáticas, se situa num plano 
algo subjetivo, denotando a falta de procedimentos estratégicos, como planificações e 
abordagens teóricas mais fundamentadas, concretas e transversais, que visem atribuir aos 
estudos sobre os aspetos culturais uma maior relevância em contexto escolar. 
 
Relativamente à disciplina de Português, pôde igualmente verificar-se que, de um conjunto 
de vinte e um objetivos gerais, traçados no respetivo programa, há quatro que podem 
configurar uma aproximação mais efetiva ao domínio cultural, sendo que, como se 
perceberá, alguns elementos constituintes do programa, como o conjunto de textos para 
leituras e desenvolvimento geral da oralidade, produção escrita, capacidade criativa, 
entre outros, poderão ter como base temática conteúdos que naturalmente estabeleçam 
uma ligação a conteúdos culturais. Porém, torna-se relevante para esta análise destacar 
os seguintes:  
 
• “Consolidar os domínios da leitura e da escrita do português como principal veículo da 
construção crítica do conhecimento. 
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• Interpretar textos literários de diferentes géneros e graus de complexidade, com vista à 
construção de um conhecimento sobre a literatura e a cultura portuguesas, valorizando‐as 
enquanto património de uma comunidade. 
• Apreciar criticamente a dimensão estética dos textos literários, portugueses e estrangeiros, e 
o modo como manifestam experiências e valores. 
• Reconhecer a inscrição da matriz cultural na aprendizagem do Português.” (Ministério da 
Educação e Ciência, 2015, p.5). 
 
Relativamente ao primeiro, é possível considerar-se que a construção crítica de 
conhecimento, favorece a capacidade de análise de distintas realidades, promovendo 
uma crescente curiosidade sobre temas que poderão não estar somente ligados ao 
domínio da disciplina de Português, mas sim, presentes transversalmente em diversas áreas 
do conhecimento. Nesta medida, é plausível depreender-se que, de entre elas, possam 
configurar as relativas a temas culturais. 
O segundo objetivo é explícito na abordagem à dimensão cultural da literatura 
portuguesa. Assinale-se que neste caso é relevada, de uma forma muito clara, a 
interligação entre a literatura e a cultura, como domínios representativos do património de 
uma comunidade, que são, de resto, termos usualmente empregues, nas conceções de 
cultura, tal como demonstrámos no ponto 1.4.1. da presente tese. 
No terceiro objetivo, está manifestamente espelhada a importância da interculturalidade 
através da literatura, além da referência à questão dos valores, também recorrentemente 
mencionada nas definições sobre cultura que observámos. 
Por fim, o quarto objetivo, trata da questão da identidade a partir da aprendizagem do 
valor cultural que é a “língua portuguesa”. Cremos que este objetivo emerge como basilar, 
e obviamente natural, no processo de ensino e de aprendizagem, atendendo à sua 
fundamental importância na conceção da referida matriz cultural e identidade 
portuguesas, que os alunos devem assimilar de uma forma gradual. 
 
A área da Expressão e Educação Musical, atendendo aos seus princípios orientadores 
consagrados no documento oficial do MEC48, tem uma base temática para a exploração 
no 1º. ciclo que respeita à prática do canto. Porém, são referidos diversos domínios no 
quadro da disciplina, que vão além desta questão. 
É referido, por exemplo, a exploração dos movimentos do corpo, que permite às crianças, 
a partir de atividades de caráter espontâneo ou de forma mais organizada, desenvolver 
“potencialidades musicais múltiplas.” (Ministério da Educação, n.d-b p.67.).  
No mesmo plano orientador, destaca-se a possibilidade/vantagens de os alunos poderem 
participar em projetos pessoais ou de grupo, que permitirão desenvolver as suas 
capacidades expressivas e criativas. Neste caso, sob o ponto de vista cultural, torna-se 
importante suscitar o interesse por este tipo de atividades, intimamente ligadas a um 
princípio de produção cultural. Já no final, sublinha-se a relevância do contacto com as 
atividades musicais existentes na região dos alunos, por serem “referências culturais que a 
escola deve proporcionar.” (Ibidem, n.d-b p.67.). 
 
Posteriormente, com base nestes princípios orientadores, a programação da disciplina 
abrange um conjunto de domínios, inteiramente ligados a questões musicais. Assim, no 
                                                          
48 http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/ficheiros/eb_eafm_programa_1c_0.pdf  
 88 
bloco 1, subordinado ao tema “Jogos de Exploração”, são trabalhados os subtemas da 
voz, corpo e instrumentos. Destaque-se que, sobre este último, é sugerida uma interessante 
atividade, que se depreende que seja explorada sob uma perspetiva de passagem de 
valores e costumes, dimensões ligadas à cultura. Neste sentido, pode ler-se que 
 
“Os brinquedos musicais regionais da tradição popular portuguesa merecem especial 
referência por poderem ser integrados nos instrumentos musicais elementares. O recurso a 
artífices, a familiares das crianças, a fabricantes de instrumentos e brinquedos musicais da 
região, são uma preciosa ajuda para o professor. Nos instrumentos musicais não construídos 
pelas crianças, estão incluídos os instrumentos musicais didácticos, caso as escolas estejam 
equipadas, e também alguns brinquedos musicais generalizados no País, passíveis de uma 
utilização de grande interesse educativo. Casos haverá em que as crianças possuem ou têm 
acesso a instrumentos musicais, que podem trazer e tocar na escola.” 
(ibidem, n.d-b, p.70.). 
 
O bloco 2 é dedicado à “experimentação, desenvolvimento e criação musical”, operando 
um desenvolvimento de trabalhos baseados no desenvolvimento auditivo, na expressão e 
criação musical, e na representação do som. 
 
No que respeita à área de Educação e Expressão Dramática, o objetivo principal aludido 
nos princípios orientadores da disciplina, é fazer com que “as crianças experimentem, 
através de diferentes meios, expressar a sua sensibilidade e desenvolver o seu imaginário.” 
(ibidem, n.d-b, p.77.). 
Assim, com base neste conceito, os domínios a trabalhar centram-se também em dois 
blocos – o bloco 1 – a partir do qual são realizados jogos de exploração, subdivididos nos 
temas: corpo, voz, espaço e objetos, e o bloco 2 – que trabalha a área dos jogos 
dramáticos, dividida nos subtemas: linguagem não verbal, linguagem verbal, e linguagem 
verbal e gestual.  
Consideramos que merece destaque, neste último bloco, o facto de se apontar que 
 
“Nos jogos dramáticos as crianças desenvolvem acções ligadas a uma história ou a uma 
personagem que as colocam perante problemas a resolver: problemas de observação, de 
equilíbrio, de controlo emocional, de afirmação individual, de integração no grupo, de 
desenvolvimento de uma ideia, de progressão na acção.” (ibidem, n.d-b, p.77.). 
 
Por fim, na disciplina de Expressão e Educação Plástica, pôde igualmente identificar-se 
algumas dimensões com uma ligação à dimensão cultural. 
Observando os seus princípios orientadores, constata-se que se trata de uma área em que 
o elemento cultura está sempre presente, embora por vezes de forma subentendida.  
No início do documento pode ler-se que 
 
“A manipulação e experiência com os materiais, com as formas e com as cores permite que, 
a partir de descobertas sensoriais, as crianças desenvolvam formas pessoais de expressar o seu 
mundo interior e de representar a realidade. A possibilidade de a criança se exprimir de forma 
pessoal e o prazer que manifesta nas múltiplas experiências que vai realizando, são mais 
importantes do que as apreciações feitas segundo moldes estereotipados ou de 
representação realista.” (Ministério da Educação, n.d-c, p. 89.). 
 
Além disso, a disciplina pretende que os alunos desenvolvam também atividades fora da 
sala de aulas, considerando que “o contacto com a natureza, o conhecimento da região, 
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as visitas a exposições e a artesãos locais, são outras tantas oportunidades de enriquecer 
e alargar a experiência dos alunos e desenvolver a sua sensibilidade estética.” (ibidem, 
n.d-c, p. 89.). 
 
Genericamente, embora não se possa considerar que os programas analisados reflitam 
uma grande preocupação no desenvolvimento do conceito de educação para a cultura, 
a verdade é que se identificam diversas unidades, nas várias áreas curriculares, que 
consagram determinados pontos, especificamente ligados à dimensão cultural, 
configurando assim uma abertura para a sua exploração. Decorrente deste facto, 
verificam-se também, obviamente, algumas sugestões nos programas para a sua 
exploração, estreitamente ligadas ao próprio domínio cultural que se está a trabalhar. Por 
exemplo, ao falar-se de interpretação de textos, com vista à construção de conhecimento 
sobre a literatura e a cultura portuguesas, está a considerar-se a imagem cultura/literatura, 
interligada com a proposta de leitura e interpretação para a sua abordagem.  
 
Não obstante a anterior análise, consideramos que seria importante estabelecer um 
equilíbrio mais efetivo entre as diversas áreas curriculares, extracurriculares, e a área 
cultural, que pudesse ser atingido a partir de planos específicos a desenvolver em contexto 
escolar, estabelecendo uma interdependência entre eles, e colocar a cultura, 
efetivamente, no mesmo nível de importância que as outras detêm. Entendemos, portanto, 
de acordo com a abordagem estabelecida, que ao fenómeno cultural é atribuída uma 
importância relativa em contexto educativo, não estando o seu valor e interesse 
inteiramente espelhados, concretamente nas programações do 4.º ano de escolaridade, 
aqui analisadas. 
Por outro lado, tal como se percebe a partir da abordagem às definições de cultura 
tratada no ponto 1.4.1., o seu entendimento e efetiva interiorização, por parte dos alunos, 
não é passível de se realizar unicamente com o estudo pontual de alguns temas, e numa 
perspetiva mais lúdica do que pedagógica.  
Cremos, pois, que será (seria) imperativo a construção de um enquadramento teórico, de 
programações, e de um delineamento de atividades, para efetivar o propósito da 
implementação e sistematização do desenvolvimento do conceito de educação para a 
cultura em contexto educativo. 
 
As planificações definidas em 2014/2015, para o 4.º ano, da Escola Básica PE de Câmara 
de Lobos, relativas às disciplinas de Estudo do Meio, Português, Expressão e Educação 
Musical, e Expressão Plástica, não diferem das planificações gerais e princípios orientadores 
mencionados anteriormente. 
Todavia, mesmo considerando aceitável e até natural que os objetivos de aprendizagem 
dos referidos documentos possam ser em tudo semelhantes aos presentes no exemplar 
geral do MEC, por constituírem, no fundo, os objetivos gerais das disciplinas, não se percebe 
a razão da inexistência de uma especificidade temática, com referência a sugestões de 
atividades concretas nas propostas de operacionalização, que permitissem suportar a 
realização de trabalhos sobre questões culturais respeitantes ao meio local, ainda para 
mais, quando se consagra alguma autonomia à função docente para essa possibilidade, 
permitindo um ajustamento programático que possa ir ao encontro da realidade local 
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e/ou regional, e respeitando as suas naturais particularidades. Além disso, como cremos ter 
ficado demonstrado, na programação para as várias disciplinas, estão referenciados, 
genericamente, temas culturais a serem trabalhados, passíveis de ajustes, para que 
possam configurar tópicos específicos mais locais/regionais. 
Julgamos que a circunstância de os docentes poderem cumprir as programações 
curriculares, sem terem a obrigatoriedade de detalhar e trabalhar especificamente 
assuntos de caráter cultural relacionados com o local/região dos alunos, associada às 
exigências do cumprimento dos programas curriculares e à falta de tempo, poderão estar 
na origem destas evidências. 
 
No que concerne ao PE da referida escola, e traçando uma genérica análise ao 
documento, refira-se que este se sustenta no pressuposto de que numa sociedade 
baseada no conhecimento, é hoje fundamental dominar e desenvolver competências de 
multiliteracias e de um trabalho de estreita colaboração entre professores, equipas de 
projetos e comunidade educativa. Desta forma, durante o ano letivo 2014/2015 a escola 
teve como tema geral, detalhado nesse documento estrutural, o domínio – “Rumo à 
Multiliteracia”.  
O tema objetivou valorizar as aprendizagens que os alunos realizaram através dos meios 
de comunicação social, no meio familiar e social. Para além de propiciar o 
desenvolvimento de competências comunicativas, democráticas e de cidadania, terá 
possibilitado também o desenvolvimento de competências reflexivas que permitam uma 
orientação e organização mental, relativamente a pontos fulcrais na vida de qualquer ser 
humano, correspondentes a aspetos relacionais, vocacionais, de integridade física e 
mental.  
Nos seus objetivos gerais, consideramos importante destacar aqueles que aludem às 
dimensões cultural e tecnológica, ambas abordadas na presente tese, permitindo-nos 
perceber que, apesar de tratados de uma forma redutora, a sua importância terá 
justificado uma inclusão no referido documento orientador dos trabalhos na escola: 
   
• Promover estratégias que impulsionem o sucesso escolar dos alunos designadamente 
nas áreas dos valores, da literacia tecnológica, literacia ecológica literacia 
desportiva, o português e a matemática. 
• Promover o desenvolvimento de competências básicas no domínio das tecnologias 
de informação e comunicação; 
• Promover iniciativas que façam da escola uma instituição promotora de trabalho, 
cultura e lazer desejado por todos. 
 
A literacia musical foi também considerada, promovendo, no domínio da interpretação e 
comunicação, o reconhecimento do papel dos artistas como pensadores e criadores que, 
com os seus olhares, contribuíram e contribuem para a compreensão de diferentes aspetos 
da vida quotidiana e da história social e cultural. A compreensão das relações entre a 
música e as outras artes e áreas de conhecimento, atendendo à perspetiva sócio-histórica, 
sociotécnica e cultural é igualmente destacada. 
Resumindo, no conjunto de domínios sobre as literacias tecnológica, ecológica, musical, 
desportiva, matemática e literária, trabalhados no PE, os conteúdos anteriormente 
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elencados são os únicos que se enquadram no âmbito da especificidade cultural e 
tecnológica. Portanto, consideramos que a inexistência da dimensão “literacia cultural”, 
por exemplo, que trabalhasse temas de forma interligada com os demais domínios 
consagrados no PE, é, na nossa perspetiva, uma insuficiência estrutural, programática e 
ideológica, que está traduzida no referido documento e, como se depreenderá, veríamos 
como significativamente positivo a sua inclusão.  
 
Ainda assim, no sentido de justificarmos mais eficazmente esta breve conclusão, passamos 
a apresentar uma alusão a atividades que foram identificadas no PAA, decorrentes das 
orientações do PE, e que se interligam com a dimensão cultural. Deve, no entanto, referir-
se que duas delas foram planeadas e executadas numa fase posterior, já no âmbito do 
projeto TICultura e, por isso, não constavam do documento inicial que foi delineado.  
O PAA da escola, baseado no PE e nas metas de aprendizagem definidas, assinala as 
principais diretrizes que visam orientar o trabalho dos docentes na definição e 
programação de atividades a realizar ao longo do ano letivo, assim como as principais 
normas de funcionamento interno.  
De entre as atividades programadas identificaram-se as seguintes, desenvolvidas ao nível 
do 4.º ano de escolaridade: 
 
• Visita de estudo à Biblioteca Municipal de Câmara de Lobos.  
Fundamentação: melhorar a fluência na leitura.  
Objetivo: fomentar o gosto pela leitura. 
 
• Visita de estudo ao Museu da Imprensa em Câmara de Lobos.  
Fundamentação: informar os alunos para a importância dos museus, em particular o 
da imprensa.  
Objetivos:  fomentar nos alunos o gosto pela descoberta. 
 
• Participação no concurso Triatlo Literário em três modalidades: leitura, escrita e 
cultura.  
Fundamentação: valorizar a língua materna, pois, pelo seu carácter transversal, o 
Português constitui um saber fundador, que valida as aprendizagens em todas as 
áreas curriculares e de enriquecimento curricular, contribuindo de um modo decisivo 
para o sucesso escolar dos alunos; desenvolver a competência da leitura como 
forma de alargar a sua bagagem cultural. 
Objetivos: incentivar ao gosto pela leitura e escrita. 
 
• Visita de estudo ao museu Etnográfico da Ribeira Brava.  
Fundamentação: dar a conhecer aos alunos um pouco da história da nossa região. 
Objetivos: conhecer algumas tradições da nossa terra; promover as tradições. 
 
• Visita de estudo ao Teatro Municipal Baltazar Dias e a algumas estátuas no Funchal: 
Cristóvão Colombo, Infante D. Henrique e João Gonçalves Zarco.  
Fundamentação: alargar o conhecimento dos alunos no que diz respeito à nossa 
cultura e história.  
Objetivos:  fomentar nos alunos o gosto pela descoberta. 
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Um outro elemento que consideramos relevante, é o facto de na referida escola se realizar 
anualmente uma semana cultural, na qual todas turmas participam. Trata-se, porém, de 
uma atividade desenvolvida em moldes mais tradicionais de ensino, ou seja, há um 
conjunto de temáticas que são expostas e transmitidas aos alunos, assumindo estes uma 
postura mais passiva e recetiva dessas informações. De acordo com as informações que 
nos foram transmitidas pela direção da escola, trata-se de um projeto que procura atribuir 
alguma relevância às questões culturais, valorizando a associação entre o pretendido 
sucesso educativo e o escolar. Apesar de haver um planeamento de atividades por 
diferentes docentes ao longo dos anos, idealizado nas reuniões de Conselho de Escola, 
não identificámos nenhum documento orientador, no qual constassem os objetivos, 
atividades e procedimentos a implementar, sendo a alusão à semana cultural unicamente 
indicada no PAA.  
Consideramos que há dois domínios que emergem na análise a esta questão: o primeiro é 
a evidência de que é atribuída alguma importância às questões culturais, que justifica a 
realização de uma semana cultural, e o segundo, a demonstração de que o tema cultura, 
não está, claramente, ao nível da importância do das áreas curriculares. Ou seja, não é 
crível que um assunto trabalhado numa única semana, possa ser igualado a outros, 
trabalhados durante um ano letivo completo e, sobretudo, que possibilite a interiorização, 
por parte dos alunos, do conceito de educação para a cultura, bem como da sua 
importância. Assim, julgamos que os temas culturais selecionados para a referida semana, 
poderiam constituir uma base temática, para a execução de programações, 
concernentes a atividades extracurriculares ou projetos específicos, no âmbito do conceito 
de educação para a cultura, para serem desenvolvidos ao longo de todo o ano letivo, 
não impedido, de qualquer forma, a realização de outras atividades, como a referida 
semana cultural. 
  
Recentrando a análise no plano nacional, identificámos elementos que nos permitem 
afirmar que o propósito de se integrar a dimensão cultural no contexto educacional, de 
uma forma mais efetiva, parece, no entanto, estar a emergir como uma preocupação 
cada vez mais óbvia, por parte de organismos oficiais, como o MEC, apesar de em alguns 
casos, como veremos mais adiante neste texto, poder não estar a ter um completo reflexo 
na prática.  
Um dos exemplos a que nos referimos é o facto de o governo Português, a partir do referido 
Ministério, considerar que deve ser dado particular relevo ao desenvolvimento cultural e 
linguístico, ao ponto de sugerir estes estudos e temas como atividades curriculares 
complementares49.  
Na página oficial da Direção Geral da Educação (DGE)50, podemos ainda identificar um 
conjunto de propostas, reunidas no separador dos recursos educativos51, que pretendem 
precisamente desenvolver um conceito de educação para o património cultural. Neste 
espaço, faz-se inicialmente uma referência à importância genérica da cultura, a partir da 
qual é apresentada uma definição para o termo. Assim, segundo este organismo, entende-
se que 
                                                          
49 http://www.dge.mec.pt/introducao-cultura-e-linguas-classicas 
50 http://www.dge.mec.pt/ 
51 http://www.dge.mec.pt/projetos-e-atividades  
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“1 — (…) integram o património cultural todos os bens que, sendo testemunhos com valor de 
civilização ou de cultura portadores de interesse cultural relevante, devam ser objeto de 
especial proteção e valorização. 
2 — A língua portuguesa, enquanto fundamento da soberania nacional, é um elemento 
essencial do património cultural português. 
3 — O interesse cultural relevante, designadamente histórico, paleontológico, arqueológico, 
arquitetónico, linguístico, documental, artístico, etnográfico, científico, social, industrial ou 
técnico, dos bens que integram o património cultural refletirá valores de memória, 
antiguidade, autenticidade, originalidade, raridade, singularidade ou exemplaridade. 
4 — Integram, igualmente, o património cultural aqueles bens imateriais que constituam 
parcelas estruturantes da identidade e da memória coletiva portuguesas.” (Direção Geral da 
Educação, n.d-a.).  
 
Porém, depois de uma exploração mais detalhada das propostas lá apresentadas, 
podemos considerar que o propósito de se atribuir ao património cultural uma importância 
acrescida, originando processos de trabalho em contexto escolar sobre este domínio, não 
estará a ser efetivado na sua plenitude.  
Deste modo, o conjunto de projetos e atividades propostos abrange as seguintes áreas: 
Concurso «A minha Escola adota um Museu, um Palácio, um Monumento…»; «Kit de 
recolha de património imaterial»; «Parecerias»; «Exposição Artes visuais no ensino 
secundário» e, por fim, «Tesouros do Património Cultural». 
Relativamente ao primeiro, podemos encontrar informação suficiente sobre os processos 
para a sua implementação, listados ao longo de doze artigos, nos quais são descritos os 
objetivos, público-alvo, natureza dos trabalhos, condições de candidatura, categorias de 
candidatos, apresentação de candidaturas, envio dos portefólios, prazos, critérios de 
apreciação, composição do júri, prémios e, ainda, os casos omissos.  
No que concerne à segunda proposta – Kit de recolha de património imaterial, 
consideramos que a informação que se pode obter é suficiente, apesar de notarmos 
diversas falhas em várias ligações na página. Ou seja, na parte inicial da mesma pode 
observar-se, além da definição da UNESCO para o património cultural imaterial, a 
referência à sua importância e, seguidamente, já nas propostas concretas desta atividade, 
dois links de acesso ao próprio “kit de recolha do património cultural imaterial” - um para 
um documento em pdf, e outro, para uma ligação online. O pdf, é na verdade um 
desdobrável, com algumas informações sobre as propostas de atividades, uma explicação 
do propósito da MatrizPCI, que pretende constituir uma ferramenta para que os inscritos no 
projeto possam “…dar início ao procedimento de inscrição de manifestações imateriais no 
Inventário Nacional, como medida fundamental para a sua salvaguarda e valorização à 
escala nacional, assim como para proceder à atualização e à revisão de manifestações 
já inventariadas.” (Direção Geral da Educação, n.d-b.). 
 
Ainda no documento pdf, existe a ligação a uma “matrizPCI52”, que constituiria um portal 
Web sobre o património cultural imaterial português, mas que abre com a mensagem de 
que a página não se encontra disponível. 
                                                          
52 http://www.matrizpci.imc-ip.pt/  
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Mais abaixo, na mesma página web, uma nova ligação, designada “matrizNET53”, que 
daria acesso a um motor de pesquisa sobre as bases de dados de inventário de 34 museus, 
e que, tal como a anterior, abre com a mesma mensagem de erro.  
A meio da página existe uma ligação, com a palavra “online54”, que, efetivamente, dá 
acesso a uma nova página web, a partir da qual se pode aceder à base de dados de 
recolha do património imaterial, ao documento de introdução ao kit, e à matrizPCI 
(inventário nacional do património cultural imaterial).  
 
No terceiro projeto/atividades – parcerias-255, a única informação disponibilizada é a de 
que a página se encontra em manutenção: 
 
 
Figura 7 – Informação disponibilizada na página da DGE, relativa ao projeto “Parcerias-2”. 
Em relação à exposição “As artes visuais no ensino secundário”, aparece somente a 
informação de que a atividade está em preparação para o ano letivo 2013/2014, sendo 
que, as diversas consultas realizadas à página ocorreram em 2015 e 2016: 
 
                                                          
53 http://www.matriznet.imc-ip.pt/matriznet/home.aspx 
54 http://area.dge.mec.pt/kit/ 
55 http://www.dge.mec.pt/parcerias-2   
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Figura 8 – Informação disponibilizada na página da DGE, relativa ao projeto Exposição “As artes 
visuais no ensino secundário” 
Por fim, relativamente ao último projeto/proposta disponível – Tesouros do Património 
Cultural – aparece unicamente uma mensagem a informar que o projeto se encontra em 
preparação: 
 
Figura 9 - Informação disponibilizada na página da DGE, relativa ao projeto “Tesouros do Património 
Cultural”. 
Posto isto, e concluindo esta abordagem aos projetos, consideramos que as propostas e 
atividades sugeridas pela DGE, relativamente ao património cultural, deveriam estar 
melhor delineadas, ou, no mínimo, com a informação atualizada, e a possibilidade de 
consultas às diversas páginas web mais facilitadas e funcionais. 
Por outro lado, é plausível considerar-se que o desinteresse e/ou desmotivação no seio dos 
professores e alunos que pesquisam e acedem às referidas páginas surjam naturalmente, 
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atendendo às manifestas dificuldades funcionais e de acesso nos exemplos que 
apontámos.  
 
Porém, um último elemento que concorre na justificação da apreciação de que a 
temática cultural tem vindo a ser mais atentamente observada por parte de instituições 
oficiais, prende-se com o facto de ter sido criado recentemente, em 2015, o portal das 
experiências culturais56, pertencente ao programa do governo português, denominado 
Estratégia Nacional para a Educação e Cultura (ENEC), que pretende estabelecer uma 
aproximação e associação entre a dimensão educacional e a dimensão cultural.   
De acordo com a TV Ciência57, citando o ministro do MEC na altura – Nuno Crato, “as 
escolas têm agora outro instrumento para acompanharem as atividades culturais dos seus 
alunos, para programarem as suas atividades culturais e para conhecerem as ofertas que 
existem, tanto na sua região, como em todas as regiões do país”. (TV Ciência, 2015).  
 
Pretende também interligar as instituições culturais às escolas, funcionando como 
mediador instrumental e pedagógico, numa lógica que lhes permite, além de planificar as 
atividades culturais, expor os trabalhos que vão realizando.  
Segundo Barreto Xavier, na altura Secretário de Estado da Cultura, citado igualmente pela 
TV Ciência, deste projeto podem resultar “benefícios para as instituições culturais e para a 
interação entre a educação e cultura”. (Ibidem, 2015). 
De acordo com as informações disponibilizadas na página da ENEC, o portal das 
experiências culturais configura uma plataforma tecnológica que pretende sobretudo 
aproximar as instituições escolares e as instituições culturais, estabelecendo, de alguma 
forma, um sincronismo entre as propostas idealizadas pelos organismos culturais, e os 
projetos desenvolvidos em contexto escolar. Deste processo espera-se que se verifiquem 
efetivas partilhas e trocas de informações e conhecimentos entre as instituições envolvidas, 
além da constituição de um histórico das atividades desenvolvidas, que possibilitem aos 
alunos construir a sua biografia cultural.  
Apresentámos abaixo o conjunto dos objetivos específicos do referido programa, por 
consideramos que são muito relevantes no desenvolvimento das ideias que o portal se 
propõe desenvolver, e por se enquadrarem inteiramente no conceito que defendemos 
acerca da importância e necessidade de uma maior aproximação e interligação entre a 
cultura e a escola:  
 
“1- Contribuir para a generalização da presença da cultura e das atividades artísticas no 
quadro do sistema educativo e formativo, da educação pré-escolar ao ensino secundário e 
profissional, promovendo o conceito de “experiência cultural” e de “literacia cultural” de toda 
a comunidade educativa.” 
 
2 – Promover a diversidade das expressões culturais em todo o território nacional, favorecendo 
a emergência de elementos de análise que permitirão a tomada de decisão de políticas 
públicas que contribuam para a maior acessibilidade dos cidadãos em geral, e dos estudantes 
em particular, às atividades culturais. 
 
                                                          
56 https://www.educacaocultura.gov.pt/enec/#/home#topo    
57https://web.archive.org/web/20150713014424/http://www.tvciencia.pt/tvcnot/pagnot/tvcnot03.a 
sp?codpub=38&codnot=60 
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3 – Integrar a cultura nas rotinas do quotidiano educativo, através de itinerários de 
aprendizagem a médio e a longo prazo, para o desenvolvimento de capacidades, 
conhecimentos, aptidões e atitudes, de modo a contribuir para uma sociedade mais aberta, 
exigente e plural. 
 
4 – Reafirmar uma conceção ampliada de cultura, entendida como fenómeno social e 
humano, que abarca múltiplas dimensões: antropológicas, sociais, simbólicas, estéticas e 
económicas. 
 
5 – Amplificar a comunicação e possibilitar as interações culturais, criando ambientes, 
dispositivos e condições para iniciativas partilhadas, através do recurso a meios tecnológicos, 
nomeadamente a plataformas eletrónicas. 
 
6 – Valorizar a diversidade cultural do território nacional, como meio de reconhecer a riqueza 
dos bens culturais, incentivando a sua preservação e a criação cultural contemporânea. 
 
7 – Expandir programas de formação de profissionais da educação e da cultura nas áreas da 
Educação Artística.” (Ministério da Educação e Ciência, 2015). 
 
Finalizada esta secção, consideramos pertinente apresentar nos pontos seguintes uma 
abordagem com enfoque na questão da utilização das TIC, como ferramentas que 
poderão ser utilizadas e potenciadas no desenvolvimento do conceito de educação para 
a cultura, mencionando alguns exemplos concretos neste contexto. 
 
 
1.5 – A EDUCAÇÃO PARA A CULTURA MEDIADA PELAS TIC 
 
Considerando o que foi observado nos dois pontos anteriores, percebe-se que a promoção 
de estudos sobre questões culturais, numa perspetiva do desenvolvimento do conceito de 
educação para a cultura em contexto educativo, terá de ser desenvolvida a partir de uma 
estratégia sistémica de caráter holístico, que consiga um equilíbrio entre o currículo formal, 
e planos de atividades específicos, baseados em temas culturais. De resto, como se sabe, 
não há uma área curricular própria, no modelo curricular do sistema educativo nacional, 
que aborde esta questão, não obstante a sua comprovada importância.  
Assim, neste domínio, o recurso às TIC pode constituir um procedimento que conduza a um 
efeito potenciador, sob o ponto de vista do interesse e importância, do desenvolvimento 
da referida dimensão da educação para a cultura (Ott & Pozzi, 2011). De igual modo, 
servirá também como veículo de ligação entre as conceções teorizadas sobre a 
relevância deste tema, e a efetividade prática que é de facto necessária. 
 
Outros autores, como Rouhana (2011), consideram que é já uma realidade as profundas 
transformações que a utilização da tecnologia possibilita na aproximação aos campos da 
criatividade e da cultura.   
Justamente a este propósito, muitas escolas de vários países da Europa, têm tido como 
preocupação o estabelecimento de uma maior aproximação entre as dimensões artística, 
a cultural e a educativa, incentivada pela utilização das TIC (Comissão Europeia, 2009). 
Não obstante esta circunstância, a UNESCO (2005), veiculava a ideia de que educação 
cultural não estava suficientemente aberta à introdução das TIC, posição mais 
naturalmente assumida por outras disciplinas.   
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Posto isto, no ponto seguinte expõem-se algumas apreciações relativas ao uso das TIC, em 
realidades que centram a sua ação no domínio dos estudos e abordagens à questão 
cultural, para posteriormente se apresentarem alguns projetos, que promovem a 
associação entre as TIC e a dinamização de trabalhos com base cultural. 
 
 
1.5.1 – A utilização das TIC em projetos que promovem abordagens a 
temáticas culturais 
  
A UE, defende que, na necessidade de implementação de políticas culturais e audiovisuais 
a nível europeu, como forma de promover o património cultural e a criatividade, deve 
considerar-se a rápida evolução tecnológica, proporcionadora de novas oportunidades e 
desafios (Comissão Europeia, 2014). Iniciamos este ponto com esta apreciação, porque na 
verdade, retrata um pouco do que tem emergido nos últimos anos acerca dos efeitos 
positivos que o uso da tecnologia origina nos planos culturais e do conhecimento; isto é, 
assume-se que as novas tecnologias, de um modo geral, mobilizam dinâmicas culturais, e 
inclusivamente têm vindo a construir novos paradigmas neste contexto (O Velarde, F 
Bernete, & D Franco, 2015).  
Nesta conjuntura, Ott & Pozzi (2011) aludem ao facto de as TIC permitirem um acesso mais 
alargado, no âmbito educativo, à dimensão do património cultural. Assim, quando usadas 
de forma adequada, possibilitam uma abordagem multiperspetivada da dimensão 
cultural, atendendo a que este elemento, estando em formato digital, possibilita a sua 
exploração em vários planos; além de promover também a adoção de métodos de ensino 
e aprendizagem inovadores (ibidem, 2011). Num cenário mas específico, também os 
alunos se mostram mais interessados e sensibilizados para o estudo e desenvolvimento de 
uma educação cultural se baseada numa abordagem com recurso às TIC (Ocal, 2016). 
 
Este enquadramento é cada vez mais notório, considerando a que os países europeus têm 
construído arquivos digitais de livre acesso sobre os seus patrimónios culturais (UNESCO, 
2005), a que facilmente podem ser acedidos e explorados para diversos fins, destacando-
se, obviamente, o contexto educativo.  
Nesta linha, Veltman (2005), considera mesmo as TIC, além de estarem notoriamente a 
alterar a forma como armazenamos e acedemos às nossas memórias coletivas, permitem 
construir um património cultural digital, que deve abranger não só o património cultural 
tangível e intangível mas também, note-se, as teorias subjacentes a estas expressões, 
permitindo deste modo um melhor entendimento e contextualização do elemento cultural 
em análise.  
Esta argumentação está na linha da defendida por Levy (2007), atendendo a que este 
associa a complexidade do conceito de cultura à necessidade do reconhecimento e 
compreensão dessa mesma complexidade, elementos que permitem a idealização de 
uma metodologia mais eficaz, num contexto de ensino e aprendizagem sobre o tema, 
potenciada pela utilização da tecnologia. 
Toda esta realidade, que associa as TIC aos estudos sobre temas culturais, tem 
consequentemente feito emergir diversos projetos, como por exemplo os workshops PATCH 
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– Personalized Access to Cultural Heritage58, desenvolvidos desde 2007, que, basicamente, 
têm como principal objetivo reunir pesquisadores e profissionais de diferentes áreas, com o 
propósito de mostrar novas aplicações ao nível das TIC, e discutir oportunidades que surjam 
a partir das relações entre usuários e sistemas multimédia no domínio do património cultural 
(Ardissono et al., 2015). 
No relatório National Advisory Committee on Creative and Cultural Education (1999), é feita 
uma reflexão sobre as grandes oportunidades que os jovens têm de promoverem e 
desenvolverem uma educação criativa e cultural, sobretudo se potenciada pela utilização 
das novas tecnologias, que permitem, sem precedentes, o acesso a informação, a 
organismos, a pessoas, a troca de experiências culturais, e consequentemente a uma 
melhor compreensão desta questão. Também segundo A. F. B. Moreira & Candau (2003), 
verifica-se cada vez mais a circulação e troca cultural devido à disseminação que a 
tecnologia possibilita, concretamente a informática. 
Nesta linha, e com o propósito de se evidenciar a importância da associação entre 
trabalhos sobre temas culturais e a utilização da componente relativa às TIC, apresenta-se 
seguidamente alguns projetos que trabalham estas áreas de forma interligada. 
 
 
1.5.2 – Exemplos de projetos na área 
 
Iniciamos esta secção com a identificação de um projeto, designado por Chimer59, que 
surgiu em 2004, sob iniciativa da Comissão Europeia, a partir do Community Research and 
Development Information Service (CORDIS)60, com o objetivo de possibilitar aprendizagens 
sobre a cultura e a história através da partilha de conteúdos numa plataforma multimédia. 
Abrange diversos países europeus, e procura fornecer a tecnologia necessária para que 
as crianças tenham acesso ao mundo digital, no sentido de trabalharem temas culturais 
das suas comunidades. Os conteúdos podem inclusivamente ser construídos pelos próprios 
alunos, com recurso a ferramentas tecnológicas como câmaras de vídeo, smartphones, 
entre outros.  
O coordenador do projeto – John Spee, refere que os conteúdos criados são definidos 
como cultural learning interactive objects – (CLIOs), e podem assumir a forma de fotos 
digitais ou vídeos, desenhos, texto ou voz  (Open Education Europa, 2004). 
 
A plataforma DIGA, constitui outro projeto, desenvolvido pela empresa portuguesa 
VoiceInteraction61, que releva a importância da tecnologia ao serviço da educação e da 
cultura. O objetivo do projeto é possibilitar a transmissão de informações sobre elementos 
culturais, como determinados monumentos e peças de arte, através de fala e com recurso 
a uma imagem animada tridimensional.  
                                                          
58 https://patchworkshopseries.wordpress.com/ 
59 http://www.chimer.org/index.asp 
60 http://cordis.europa.eu/home_en.html 
61 http://www.voiceinteraction.pt/?page_id=964 
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Atendendo aos domínios em que a empresa baseia a sua atividade no contexto cultural 
e educativo, a interação que promove entre o sistema e o utilizador configura uma 
abordagem pedagógica, cultural e lúdica. 
 
Do relatório62 sobre Educação Artística e Cultural nas Escolas da Europa, da Comissão 
Europeia, destacamos três projetos, que nos dão conta do interesse e importância da 
utilização das TIC na abordagem a temas culturais em contexto educacional, permitindo 
desenvolver o conceito base de educação para a cultura que observamos: 
 
Na Irlanda, o National Centre for Technology in Education (NCTE)63 presta aconselhamento, 
apoio e informações às escolas sobre a utilização das TIC na educação. Um dos projetos 
desenvolvidos no âmbito da sua atuação é o Cultural Ireland, um programa que pretende 
desenvolver um intercâmbio virtual, criado em conjunto pelos departamentos de 
educação da Irlanda do Norte, da República da Irlanda e dos EUA, com base na 
conceção e produção de programas educativos baseados nas TIC.  
 
Na Eslovénia, uma interessante abordagem à dimensão cultural a partir das TIC, 
denominada - A Arte vista pelas Crianças com um Rato de Computador. Trata-se de um 
projeto que permite às crianças trabalharem transversalmente temas culturais, interligados 
com algumas áreas do currículo, numa base de utilização das TIC. 
 
Na comunidade flamenga da Bélgica as escolas recebem informações em suporte digital, 
com orientações sobre a utilização de animações multimédia e de programas informáticos 
que são disponibilizados. Uma componente deste projeto prevê que possam ser 
apresentadas obras de arte e outros temas relacionados com a cultura, a partir das TIC. 
 
Destacamos ainda um projeto português, desenvolvido no arquipélago dos Açores, que 
consiste em uma plataforma digital64, que disponibiliza o espólio de arquivos, bibliotecas e 
museus. 
De acordo com Avelino Menezes, responsável pela pasta da cultura do Governo Açoriano, 
em declarações ao Diário de Notícias a propósito deste projeto, referiu que 
 
“Há um denominador comum que tem estado em cima da mesa, muito presente nas 
intervenções dos conselheiros. É a necessidade de nós trabalharmos em rede na área da 
cultura, considerando fundamentalmente a descontinuidade geográfica do nosso 
arquipélago.” (Menezes, 2015). 
 
                                                          
62
 http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/thematic_reports/113pt.pdf 
63 http://www.pdsttechnologyineducation.ie/en/            http://www.sess.ie/links/special-education-/-
disability-sites-ireland/ncte-national-centre-technology-education 
64 À data das pesquisas das quais resultou a informação que apresentamos, não nos foi possível 
identificar a referida plataforma na internet. Procedemos a uma primeira pesquisa e leitura em julho 
de 2015, posteriormente estruturamos a informação que consideramos mais pertinente e realizámos 
novas pesquisas, em diversos momentos, sendo a última efetivada em julho de 2016. 
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O procedimento que objetivam pôr em prática é a digitalização de todo o património 
cultural disponível, facilitando a sua consulta, de modo a que qualquer pessoa interessada 
na sua pesquisa e acesso o possa fazer, independentemente do local onde se encontre.  
 
Posto isto, e finalizando o presente capítulo, conclui-se que existem alguns cenários, atuais, 
perfeitamente enquadrados num plano que pretende trabalhar a educação cultural a 
partir do recurso às TIC. De facto, como se percebe, utilizando esta metodologia, há a 
possibilidade de, em contextos educativos, os alunos explorarem com detalhe elementos 
culturais, partilharem informação, e acederem naturalmente a outras realidades culturais 
(Ott & Pozzi, 2011).  
No entanto, de acordo com a revisão bibliográfica realizada, e concretamente no 
contexto nacional, pode afirmar-se que existe ainda um défice de atividades e projetos do 
género dos anteriormente mencionados, sobretudo se considerarmos o panorama 
educacional, não obstante a maior atenção que este assunto parece estar a merecer por 
parte de organismos oficiais, como o MEC. Esta circunstância vem reforçar a opinião de 
diversos autores, sobre a necessidade de uma mais profunda interligação entre a cultura 
e a educação, como de resto já referimos, envolvendo escolas, professores e 
encarregados de educação, na idealização de atividades com esse propósito (Urboniené, 
2015).  
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Capítulo 2 
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Um projeto de investigação orienta-se segundo um arquétipo científico, que, 
genericamente, se inicia a partir da consideração de um determinado problema, 
seguindo-se a construção e verificação de hipóteses e a formulação de uma resposta a 
esse mesmo problema (Freixo, 2012). Dito de outro modo, eventualmente mais sintético, a 
investigação científica alicerça-se em duas questões fundamentais: “A primeira é “Qual é 
o meu problema? e a segunda é Que devo fazer?”(Coutinho, 2013, p.3). Neste quadro, 
adota-se um conjunto de abordagens metodológicas que preveem a experimentação e 
observação, a consideração de teorias, técnicas e instrumentos, por forma a recolher 
dados que permitam a elaboração das respostas (A. Fernandes, 2006); sendo que, nesse 
propósito, terá necessariamente que se considerar a subdivisão das duas referidas 
questões, em domínios mais específicos e concretos, ou seja, responder igualmente a 
questões como “Procurar o quê? Com que objetivos? Procurar como? E, também, procurar 
para quê?” (Coutinho, 2013, p.6). 
Deste cenário decorre a noção de que qualquer processo de investigação, e obviamente 
também o que aqui apresentamos, é idealizado e composto por três fases essenciais: a 
fase concetual, a fase metodológica e a fase empírica (Freixo, 2012). Depois de termos 
cumprido com as etapas de desenvolvimento concernentes à fase concetual, expostas 
no capítulo 1 da presente tese, concretamente a referência à problemática da 
investigação e a formulação da questão e subquestão de investigação; a revisão de 
literatura, que situou teoricamente o estudo e estabeleceu um quadro de referência em 
torno do tema central da tese; a definição de hipóteses, e, ainda, a formulação de 
objetivos para a investigação; apresentamos neste capítulo 2 os domínios da fase 
metodológica. 
Assim, face ao exposto, iniciamos esta secção, no ponto 2.1, com a justificação da escolha 
do paradigma de investigação que se considerou adequado à natureza e caraterísticas 
do estudo. Seguidamente faz-se uma abordagem à investigação baseada 
metodologicamente no modelo de I-A, que constituiu como se evidencia, o seu 
procedimento metodológico. 
Com o objetivo não só de fornecer uma visão genérica e ao mesmo tempo concentrada 
de todos os domínios e ligações do plano metodológico, mas também de promover um 
melhor acompanhamento do estudo, apresenta-se igualmente nesta secção o desenho 
esquemático do referido plano.   
Por último, é ainda feita uma abordagem aos participantes no estudo, e observadas as 
técnicas, instrumentos e procedimentos na recolha dos dados, condizentes com a 
metodologia selecionada, e cuja análise e discussão são realizadas no capítulo 4. 
Passemos, pois, a uma abordagem mais detalhada destas questões. 
 
 
2.1 – O PARADIGMA DE INVESTIGAÇÃO ORIENTADOR DO ESTUDO 
 
Entende-se que um paradigma consiste num referencial de regras, procedimentos e 
modelos de ação, que estabelecem o modo como se faz ciência (Alvarado & García, 
2008). Logo, a definição de um paradigma de investigação constitui uma tarefa de 
fundamental importância para um estudo, considerando a que determina o seu modelo 
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de orientação metodológica. Note-se que, tal como nos referem Quivy & Campenhoudt 
(2005), o emergir de dúvidas durante um processo de investigação está quase sempre 
relacionado com questões referentes à metodologia. Portanto, daqui se compreende a 
importância na definição e abordagem aos planos metodológicos; procurando a clareza 
e objetividade no método, eliminando, por consequência, a arbitrariedade (Santo, 2010). 
 
Para (Coutinho, 2013), os paradigmas de investigação constituem “sistemas de 
pressupostos e valores que guiam a pesquisa, determinando as várias opções que o 
investigador terá de tomar no caminho que o conduzirá rumos às respostas” (p. 24).  
 
Isto significa que um plano de investigação se inicia precisamente pela seleção de um 
paradigma apropriado, considerando a que estes constituem os “modelos de construção 
da realidade, que auxiliam na compreensão dos fenómenos e na demarcação dos 
estudos. Dada a sua amplitude, abrangem teorias, enfoques, métodos e técnicas.” (M. C. 
Freitas, 2013, p.1084).  
 
Posto isto, e de acordo com Coutinho (2013), pode resumidamente afirmar-se que um 
paradigma legitima e unifica uma investigação, não só no plano metodológico, mas 
também no quadro concetual.  
 
De acordo com a revisão bibliográfica efetuada sobre a dimensão metodológica, foi 
possível identificar que atualmente se considera a existência de três grandes paradigmas 
de investigação: o paradigma positivista, também designado de quantitativo; o 
paradigma interpretativo, mais comummente chamado de qualitativo e, por fim, o 
paradigma sóciocrítico ou hermenêutico. 
Considerando a questão e subquestões de investigação formuladas, que julgamos agora 
importante recordar: 
 
QI – A construção colaborativa, através das TIC, de conteúdos multimédia sobre temas 
ligados à cultura, pode promover a aprendizagem e a educação para a cultura? 
 
SQI – A utilização da plataforma tecnológica SAPO Campus, no suporte à partilha dos 
trabalhos multimédia dos alunos, e meio de interação, suscita o interesse por assuntos 
relacionados com a cultura? 
 
Atendendo igualmente aos objetivos aos quais se pretendeu dar cumprimento, o estudo 
desenvolvido, muito embora seja marcado por uma forte componente de caráter 
qualitativo, orientou-se em função do paradigma sóciocrítico, enquadrando-se, portanto, 
numa lógica de investigação mista. Neste quadro, articulou-se, genericamente, uma 
recolha de dados de natureza qualitativa e quantitativa. 
 
De acordo com Bogdan & Biklen (1994), este tipo de investigação alicerça-se no princípio 
que defende que a combinação de metodologias qualitativas e quantitativas possibilita 
uma melhor compreensão do fenómeno estudado, o que não acontece quando se opta 
por uma abordagem isolada de um dos restantes paradigmas. Na nossa investigação, 
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procurámos precisamente estabelecer, de algum modo, um paralelismo e 
complementaridade de métodos de forma a enriquecer o conhecimento gerado (Santo, 
2010).  
 
No entanto, refira-se que este assunto não é pacífico no seio da comunidade científica, 
havendo diversos autores que apontam para a inconciliabilidade de paradigmas (D. 
Fernandes, 1991), apesar de outros, como Flick (2009) sublinharem que “qualitative and 
quantitative research are not incompatible opposites that should not be combined” (p.90) 
e, na verdade, há cada vez mais evidências de que a associação entre paradigmas tem 
vindo a ser cada vez mais utilizada (Bryman, 2008). 
 
Chegados a este ponto, e atendendo à apontada natureza mista da investigação, 
julgamos importante apresentar, de seguida, um breve enquadramento teórico sobre as 
caraterísticas qualitativas e quantitativas de cada um dos paradigmas, enquadradas no 
desenvolvimento desta investigação, que permitem, simultaneamente, justificar a opção 
paradigmática selecionada, bem como a escolha do método de I-A, que na secção 2.2 
do presente capítulo observaremos com maior detalhe. Consideramos, contudo, 
importante salientar que este exercício não tem como objetivo estabelecer uma 
comparação entre paradigmas, apontando eventualmente as suas principais vantagens 
e/ou desvantagens, mas sim, dar um enfoque aos domínios mais caraterísticos de cada 
um deles. 
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O paradigma qualitativo ou interpretativo compreende um conjunto de abordagens 
qualitativas que emergem numa lógica de compreensão do significado dos 
acontecimentos num dado contexto social, bem como da interação entre os sujeitos 
(Coutinho, 2013; Creswell, 2014; Hébert, Goyette, & Boutin, 2008; R. A. dos Santos, 2011). 
Deste modo, procurou-se compreender o significado das vivências dos diferentes 
elementos constituintes das duas turmas, no processo de realização dos trabalhos que 
foram propostos, bem como as interações que se estabelecerem entre eles (M. Freitas, 
2013; R. A. dos Santos, 2011). Assim, atendendo ao contexto de ensino e de aprendizagem 
em que se desenvolveu a investigação, tornou-se igualmente indispensável descobrir e 
perceber as dinâmicas criadas a partir da perspetiva dos próprios alunos, considerando as 
suas diferentes subjetividades. Ou seja, a promoção da aprendizagem e educação para 
a cultura, a partir das TIC, como temática central da investigação, foi igualmente 
desenvolvida sob uma perspetiva de compreensão e interpretação dos fenómenos 
observados, valências ligadas ao paradigma interpretativo (Bogdan & Biklen, 1994; 
Creswell, 2014; Freixo, 2012). Neste contexto, durante as aulas de implementação do 
projeto TICultura, foi desenvolvido a todo o momento um exercício de observação das 
atitudes e atividades realizadas pelos alunos, e das interações criadas perante os trabalhos 
que eram propostos, no sentido de construirmos uma interpretação global do processo 
que se desenvolveu. Para este exercício, constituiu-se como fundamental a informação, 
reflexões e apontamentos que foram sendo registados no diário de bordo (DB). (anexo 5 
em cd-rom). 
 
Nesta linha de raciocínio, pensamos ter sido adequado utilizar este tipo de metodologia, a 
partir da qual, no que respeita a uma considerável parte da investigação, se procurou 
descobrir teorias empiricamente enraizadas, ou seja, não partimos de conjeturas a testar, 
mas sim, de alguma forma, construímo-las ao longo do processo (Duarte, 2009; M. C. Freitas, 
2013). Portanto, em ambiente de sala de aula, particularmente a partir das atividades 
colaborativas de construção de trabalhos, não houve a intenção de medir e estabelecer 
controlos da situação, pelo contrário, procurámos a todo o momento compreender as 
ações dentro de toda a dinâmica que se criou. 
No entanto, refira-se que esta realidade não implicou, como referimos, que não tivesse 
também sido feita uma abordagem de caráter quantitativo, questão à qual voltaremos 
mais à frente nesta secção. 
 
Uma outra caraterística na abordagem qualitativa é o facto de se objetivar desenvolver 
uma análise em profundidade do grupo em estudo, procurando sobretudo a riqueza da 
informação (Santo, 2010), o que, nesta conjuntura, implicou a presença do investigador no 
campo de estudos (Bogdan & Biklen, 1994; D. Fernandes, 1991); além do desenvolvimento 
de um exercício de observação, construção de opiniões e análises (Meirinhos & Osório, 
2010). Esta questão, por sua vez, originou a que tivesse sido adotada, pelo investigador, 
uma postura crítica relativamente ao seu próprio desempenho no estudo (M. C. Freitas, 
2013), interferindo de forma construtiva. Isto significa que o papel do investigador foi central 
nesse contexto, inserido e implicado em todo o processo, desenvolvendo-se num percurso 
flexível e indutivo na construção da teoria, no qual as suas conceções foram valorizadas e 
passíveis de reformulação e adaptação (Coutinho, 2013). Neste plano, pretendeu-se, pois, 
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traçar uma descrição rigorosa das dinâmicas criadas em sala de aula, a partir dos já 
referidos domínios relativos à compreensão e interpretação dos acontecimentos, e em 
função dos objetivos e do enquadramento teórico (Hébert, Goyette, & Boutin, 2013). O 
enquadramento teórico, por sua vez, impôs a concretização de uma interação e 
adaptação às estratégias de pesquisa e aos métodos de recolha e análise de dados (Aires, 
2011). 
Assim, no âmbito do nosso estudo, foram sendo discutidas com a docente das TIC, todas 
as questões inerentes à apresentação e desenvolvimento das temáticas propostas e, 
sempre que houve necessidade, reajustadas algumas das estratégias para a sua 
exposição e exploração. Na prossecução desse exercício, as reflexões registadas no já 
mencionado DB constituíram um guia, que permitiu mais eficazmente detetar pontos 
positivos e aspetos a melhorar durante o desenvolvimento do estudo. 
 
Também para Bogdan & Biklen (1994), há um vasto conjunto de procedimentos na área 
educativa, levados a cabo pelos investigadores com abordagens qualitativas, que 
compreende sobretudo o registo escrito e análise de um amplo conjunto de descrições, 
observação participante e a interação por meio de diálogos com os elementos da 
comunidade em estudo. 
 
Tal como evidencia D. Fernandes (1991), no destaque a algumas caraterísticas positivas do 
paradigma qualitativo, o papel do investigador emerge como fundamental por constituir 
 
“… o instrumento de recolha de dados por excelência; a qualidade (validade e fiabilidade) 
dos dados depende muito da sua sensibilidade, da sua integridade e do seu conhecimento. 
Uma das vantagens da investigação de natureza qualitativa relaciona-se com a possibilidade 
que abre de gerar boas hipóteses de investigação. Isto deriva do facto de se utilizarem 
técnicas tais como entrevistas detalhadas e profundas com os sujeitos sob investigação, 
observações minuciosas e prolongadas das suas actividades e/ou comportamentos e análise 
de produtos escritos.” (p. 4). 
 
O caráter descritivo e holístico enraizado na investigação qualitativa é o último aspeto que 
consideramos importante salientar. Assim, tal como nos refere M. C. Freitas (2013), os dados, 
neste tipo de investigação 
 
“são usados para gerar descrições, conceitos e teorias, e não para comprovar, testar ou 
validar conceções pré-existentes. Portanto, estes estudos guiam-se pelo princípio de encaixe 
das teorias nos dados e não pelo seu contrário. Outro aspeto a destacar é o seu enfoque 
holístico, que implica: analisar a realidade como um todo, sem efetuar a sua redução em 
partes; fundamentar as análises, primeiramente, na observação do próprio contexto e, 
seguidamente, nas teorias existentes (com as quais se exerce o diálogo e o confronto).” (p. 
1086). 
 
Neste contexto, o procedimento descritivo desenvolvido durante a evolução do projeto 
TICultura, teve, como fonte de dados, os inquéritos por entrevista e as anotações registadas 
no DB, que contemplaram também a alusão aos diversos documentos/trabalhos 
produzidos pelos alunos como fotografias e vídeos (Bogdan & Biklen, 1994).  
 
 
 
 109 
De acordo com o que referimos, julgamos igualmente importante traçar um breve 
enquadramento sobre o paradigma quantitativo, procurando sobretudo expor, em que 
medida, uma componente do estudo se enquadrou na recolha de dados de natureza 
mais quantitativa.  
 
Este paradigma positivista ou quantitativo, tal como a sua denominação sugere, está 
associado a metodologias de caráter quantitativo, numa lógica de utilização da 
matemática na medição dos resultados (Creswell, 2014; Freixo, 2012). Para Freixo (2012), “o 
número permite: a precisão; uma maior objetividade; a comparação e a reprodução; a 
generalização para questões semelhantes; inferência (avaliação e teste de hipóteses).” 
(p.171). No entanto, consideramos que a questão da generalização não se aplica 
inteiramente no estudo que apresentamos, dada a dimensão reduzida da amostra. Tal 
como faremos referência de uma forma mais pormenorizada no capítulo 3 dedicado à 
implementação do estudo, a amostra – (participantes no estudo) – consistiu num conjunto 
de 32 alunos, divididos por duas turmas de 4.º ano de escolaridade. Deste modo, não 
idealizamos uma 2.ª fase do desenvolvimento do projeto com base nos resultados da fase 
anterior, mas sim, numa lógica da sua replicação e disseminação do conceito, 
considerando os ajustes que foram identificados como necessários após a primeira 
experiência. Além disso, nas diversas escolas nas quais o projeto foi desenvolvido, não 
houve a implicação direta do investigador, que se limitou ao papel de coordenação, 
numa lógica de sugestão de ferramentas TIC, e temáticas culturais de acordo com a 
localização geográfica de cada uma delas. Por outro lado, a replicação teve também 
como fundamentação as conceções teóricas sobre a dimensão cultural em contexto 
escolar, e o inquérito por questionário a docentes – dado que não foi utilizado para a 
implementação do projeto na primeira fase. 
 
O paradigma quantitativo emerge em torno de uma ideia central, considerando que o 
ponto de partida de um qualquer processo de investigação é uma teoria a testar acerca 
de um dado fenómeno (Creswell, 2014; Duarte, 2009), a partir da qual derivam os 
problemas e as hipóteses, e se inter-relacionam diversas variáveis, passíveis de serem 
tratadas estatisticamente (Creswell, 2014). Deste modo, percebe-se que a teoria emerge 
como um elemento fundamental neste tipo de abordagem (Coutinho, 2013).  
De igual forma, também na perspetiva de Coutinho (2008), este critério relativo à teoria 
enquadra-se numa dimensão de caráter quantitativo, na medida em que a autora 
entende que a 
 
“postura quantitativa desenvolve a chamada metodologia hipotético-dedutiva segundo a 
qual a explicação causal e a previsão se regem por uma lógica dedutiva: a pesquisa está 
referenciada a uma teoria que fundamenta e justifica as tentativas de explicação para os 
fenómenos em análise (as hipóteses de investigação); o passo seguinte é recolher dados e 
testar a hipótese que será aceite ou rejeitada.” (p.440). 
 
Neste sentido, e no âmbito do desenvolvimento do projeto TICultura, consideramos, 
obviamente, as hipóteses previamente formuladas, às quais fizemos referência na secção 
(III) – Hipóteses. 
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Com esta metodologia, do ponto de vista dos objetivos, pretendeu-se sobretudo cumprir 
com uma verificação relativa ao interesse pela aprendizagem de temáticas culturais a 
partir da utilização das TIC, que observamos através dos inquéritos por questionário 
aplicados aos alunos, numa lógica de construção de conhecimento caraterístico deste 
paradigma (Meirinhos & Osório, 2010), bem como do nível de utilização da plataforma SC 
na área de ação do projeto TICultura, nos anos letivos 2014/2015 e 2015/2016. Deste modo, 
uma abordagem quantitativa, num conceito de medição de dados, passíveis de serem 
trabalhados estatisticamente, também se ajustou às caraterísticas desta investigação. 
 
Sinteticamente, pode afirmar-se que uma abordagem quantitativa consiste num “processo 
sistemático de colheita de dados observáveis e quantificáveis” (Freixo, 2012, p.171), que, 
particularmente nos processos de acesso e exploração da plataforma SC, constituíram 
dados reveladores do seu nível de interesse e impacte no seio dos elementos constituintes 
das duas turmas. Neste sentido, tivemos, genericamente, como indicadores quantitativos, 
o número total de publicações na plataforma (assunto que detalharemos no capítulo 4 
relativo à análise dos dados); os dados resultantes das respostas dos alunos passíveis de 
uma medição nos inquéritos por questionário, concretamente a percentagem de 
respostas corretas a várias questões que foram formuladas, eventualmente indicativas de 
uma interiorização dos conceitos relativos aos temas culturais trabalhados, bem como à 
utilização de ferramentas das TIC. 
Por fim, há nos métodos quantitativos um outro elemento caraterístico, relacionado com a 
posição do investigador no processo, isto é, objetiva-se a eliminação de uma posição 
considerada mais subjetiva, para dar lugar a uma objetividade e impessoalidade na 
análise (Freixo, 2012; R. A. dos Santos, 2011). De facto, o quadro positivista,  
 
“tem como campo de conhecimento a realidade objetiva, exterior ao sujeito, factível e 
probabilística, divisível, pelo que as suas caraterísticas particulares podem ser isoladas da 
realidade total, concebida estaticamente como um somatório dessas partes, o que torna 
possível a manipulação e o controlo das mesmas. (Esteves, 2008, p. 110). 
 
Tal como pensamos ter ficado claro, a nossa investigação procurou associar os elementos 
caraterísticos dos dois paradigmas abordados, que melhor responderiam os propósitos do 
estudo. Porém, nenhum deles, isoladamente, sob o ponto de vista desta investigação em 
multimédia em educação, preconiza uma dimensão que é central neste estudo – a 
questão da proposta de melhorias ou alteração de uma dada situação educacional. 
Podemos, de alguma forma, concordar com a posição de Coutinho (2004), ao referir que 
“os dois paradigmas existentes são rotulados de excessivo conservadorismo no sentido em 
que se preocupam apenas em explicar (positivista) e compreender (interpretativo) a 
realidade educativa sem a tentarem transformar/melhorar.” (p.422). 
 
Deste modo, emerge um terceiro enfoque paradigmático, que, tal como referimos, 
consideramos mais consentâneo com esta investigação, dado que, se por um lado associa 
componentes respeitantes aos dois paradigmas observados, e que tivemos oportunidade 
de expor, por outro, oferece-nos novos elementos neles inexistentes. 
Trata-se do paradigma sóciocrítico, que constitui uma “abordagem crítica” quando 
comparado com os paradigmas positivista e interpretativo (Coutinho, 2013), e que se situa, 
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metodologicamente, “in the middle of this continuum because it incorporates elements of 
both qualitative and quantitative approaches” (Creswell, 2014). Ou seja, verifica-se, neste 
modelo paradigmático, a necessidade de um recurso às dimensões qualitativas e 
quantitativas caraterísticas dos anteriores (Bryman, 2008; Hébert et al., 2008). Esta lógica 
mista da abordagem metodológica, viabiliza também a designada triangulação (J. Bell, 
2008), isto é, do recurso a diversas fontes e dados, pode gerar-se um conjunto de 
informações mais ricas, que as obtidas a partir de uma abordagem isolada com uma das 
outras metodologias. 
Assim, naturalmente, do ponto de vista da recolha de dados, operou-se uma associação 
entre elementos quantitativos e qualitativos já descritos, por forma a conseguir-se um 
melhor entendimento do problema em estudo (Creswell, 2014). 
De acordo com Walter e Evers (1997), citados por Coutinho (2013), uma das dimensões em 
debate na questão paradigmática é precisamente a sua complementaridade, ou seja, 
segundo os autores, um investigador não terá obrigatoriamente que se posicionar num 
determinado paradigma de investigação, podendo usar a referida complementaridade 
de métodos, de acordo com o que considera mais adequado à investigação. Aliás, tal 
como aponta Bento (2015), a prática conjunta de metodologias qualitativas e 
quantitativas tem sido usada com muito sucesso.  
 
Apesar de poder igualmente considerar-se que ao nível metodológico este paradigma 
evidencia algumas semelhanças com o paradigma qualitativo (Coutinho, 2013; Morgado, 
2012), importa destacar a sua principal caraterística – o facto de a partir da metodologia 
inerente, procurar intervir num determinado contexto ou situação (Coutinho, 2000).  
Particularmente no âmbito dos objetivos traçados para esta investigação, procurou-se 
essencialmente efetivar, de forma sistémica, a idealização e implementação do projeto 
TICultura65 em contexto escolar, procurando promover processos de ensino e de 
aprendizagem respeitantes à inclusão da temática cultural, bem como o desenvolvimento 
de adaptações, numa perspetiva de melhoria nos seus procedimentos e posterior 
replicação, à medida que se realizava um exercício contínuo de análise e reflexão.  
 
Note-se que, a finalidade de uma investigação baseada metodologicamente num 
paradigma sóciocrítico, passa precisamente promover processos de melhoria, 
transformação ou emancipação (Coutinho, 2013; Melero Aguilar, 2011), o que implica, por 
sua vez, uma forte componente de reflexão autocrítica no contexto no qual se desenvolve 
a investigação, procurando a construção do conhecimento considerando sempre os 
interesses dos elementos do grupo (Alvarado & García, 2008; Melero Aguilar, 2011).  
 
Por sua vez, esta conjuntura, no plano teórico, marcada por elementos tipicamente de 
caráter mais interventivo e transformador, tem como consequência o surgimento de 
metodologias baseadas na ação e mudança efetivas, correspondentes à natureza do 
referido paradigma (Coutinho, et al., 2009).  
                                                          
65 Consideramos relevante destacar o facto de o projeto continuar em desenvolvimento em 15 
escolas da RAM, incluído nos projetos da DSEAM a partir do programa Educamédia. 
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É neste contexto que emerge a I-A como principal procedimento metodológico 
enquadrado no paradigma sóciocrítico, particularmente aplicável a investigações na 
área educativa (Coutinho et al., 2009). 
 
Partimos desta última consideração para, no ponto seguinte, apresentarmos um 
enquadramento teórico sobre a definição de I-A, destacando as suas principais 
caraterísticas, e procurando simultaneamente justificar a sua adoção como procedimento 
metodológico para o presente estudo. 
 
 
2.2 – INVESTIGAÇÃO BASEADA METODOLOGICAMENTE NA INVESTIGAÇÃO – 
AÇÃO 
 
No quadro de possíveis planos metodológicos a adotar, e dadas as caraterísticas da 
investigação, considerou-se, tal como referido, o procedimento metodológico assente na 
I-A como o mais indicado para o desenvolvimento da nossa investigação.  
Não constituindo verdadeiramente um método ou uma técnica (J. Bell, 2008), a I-A 
compreende um conjunto de diversas abordagens metodológicas que devem, 
naturalmente, seguir o rigor e sistematização inerentes a qualquer investigação. Porém, 
detenhamo-nos para já, na definição e caraterísticas principais de um processo de I-A.  
De acordo com Coutinho (2013), a “Investigação-Ação pode ser descrita como uma 
família de metodologias de investigação que incluem a ação (ou mudança) e 
investigação (ou compreensão) ao mesmo tempo, utilizando um processo cíclico ou em 
espiral que alterna entre ação e reflexão crítica.” (p.364).  
 
Este processo cíclico, representado na imagem abaixo, desenvolve-se de forma contínua 
no decorrer de uma investigação: 
 
 
Figura 10 – Espiral de ciclos da Investigação-Ação66 
                                                          
66 Retirada de: http://faadsaze.com.sapo.pt/11_modelos.htm  
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Também no entender de Esteves (2008), apoiando-se em Fischer (2001), um processo de    
I-A, compreende, tipicamente, o desenvolvimento de várias dimensões, que passamos a 
apresentar de forma resumida: (i) planear com flexibilidade – num exercício reflexivo na 
tomada das primeiras posições e formulação de questões; (ii) agir –  que significa, no fundo, 
toda a parte prática de investigação desenvolvida no terreno, com as inerentes 
estratégias, objetivando a uma crescente clarificação das questões colocadas no primeiro 
ítem; (iii) refletir – numa lógica de análise crítica sobre todo o processo, com vista à 
identificação de aspetos padronizados, objetivando, em última análise, uma melhoria no 
processo de investigação; (iv) avaliar/validar – num exercício cíclico, que considera a 
descrição e análise dos dados efetuadas, para se operar, como consequência, a ajustes 
e novas decisões; (v) dialogar – no sentido colaborativo, tendo como meta, num plano de 
discussão construtiva, a qualidade do projeto. 
Neste processo, prossegue o autor, há um entendimento (por nós considerado como muito 
relevante) que aponta para um reajuste do plano à ação, sempre que se considere 
necessário, por forma a orientar a ação no terreno. Este exercício, de resto, foi sendo 
realizado deste as primeiras planificações para as aulas, no âmbito do projeto TICultura, 
permitindo conferir ao projeto um dinamismo e flexibilidade fundamentais para a sua 
implementação e desenvolvimento. 
Dada a natureza dos objetivos de um estudo metodologicamente orientado pela I-A, que 
se centram nos domínios do “agir e investigar a acção para transformar; formar na acção 
transformando-a; investigar a transformação para reconstruir o conhecimento 
praxelógico” (Formosinho & Formosinho, 2008, p.11), alguns autores consideram que esta 
metodologia acarreta alguma complexidade, muito embora, particularmente no campo 
educativo, constitua um importante processo na procura das referidas ações 
transformadoras e de reconstrução do conhecimento (Formosinho & Formosinho, 2008). 
Além disso, outros autores, como P. Levy (1995), consideram que esta abordagem 
metodológica, sob o ponto de vista educacional, veio introduzir uma inovação no 
processo de ensino e de aprendizagem. 
 
Retomando, de forma sintetizada, alguns dos objetivos da investigação que apresentamos, 
que abrangem diversos subdomínios relativos à identificação de pressupostos teóricos e 
práticos concernentes à temática central do estudo, à verificação de práticas com 
recursos às TIC e à promoção e sugestão de processos de reconstrução de um contexto 
educacional, a I-A emergiu como o plano metodológico mais indicado para esses 
propósitos, por, precisamente, constituir uma “modalidade de investigação aplicada 
inspirada no paradigma crítico em que o objectivo principal do investigador é intervir 
directamente numa situação ou contexto e solucionar problemas reais.” (Coutinho, 2000, 
p.5). 
 
Desta forma, colocou-se o desafio da inclusão em contexto escolar do conceito de uma 
educação para a cultura, através de um processo sistémico, contínuo e em constante 
evolução sob o ponto de vista funcional, de procedimentos e estratégias, constituindo 
simultaneamente um processo paralelo de investigação sobre o tema proposto, que é, na 
verdade, a essência natural da I-A, isto é, investigar e atuar em simultâneo (Dick, 2002). 
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Também nas perspetivas de Bento (2015); A. Fernandes (2006), a I-A é alicerçada por dois 
objetivos fundamentais, que abrangem, naturalmente, os campos da ação e da 
investigação “… de modo a obter resultados em ambas as vertentes: a ação para obter 
mudança numa comunidade, organização ou programa; e, investigação no sentido de 
aumentar a compreensão por parte do investigador, da organização ou da comunidade.” 
(Bento, 2015, p.79). 
 
Esteves (2008), por sua vez, entende que é a ação e a reflexão que “formam o eixo 
estratégico do processo de Investigação acção” (p.21); na mesma linha de A. Fernandes 
(2006), que considera que a estratégia mais eficaz para que se operem, em contexto 
educativo, os referidos processos de transformação de uma dada realidade, é envolver 
todos os intervenientes da comunidade educativa, “numa dinâmica de acção-reflexão-
acção.” (p.8).  
Assim, como se percebe, as dinâmicas e interdependências criadas entre a reflexão e a 
prática (ou ação), são muito importantes em contexto educacional, atendendo a que a 
prática, da qual emergem sobretudo incertezas e questões a responder, tem como 
consequência uma oportunidade de reflexão sobre esses mesmos processos. (Coutinho et 
al., 2009). 
Em todo o caso, considera-se que o campo de abrangência de uma I-A pode ser 
relativamente vasto, tal como indicado por Selwood & Twining (2005), e cujas caraterísticas, 
segundo os mesmos autores, se resumem nos seguintes domínios: 
 
“- can be based in the classroom, but may be based in the wider context of an educational 
establishment; 
- May involve reporting the findings as a case study, or carrying out a case study as part of a 
situational analysis; 
- Is generally carried out by practitioners – teachers, lecturers, teaching assistants, leaders;  
- Always involves reflection and evaluation;  
- Can be a valuable form of professional development; 
- Can lead to institutional improvement and institutional change.” (p.2). 
 
No entanto, para a efetivação destas dimensões, e na procura de uma investigação bem 
sucedida, terá de se desenvolver, segundo Esteves (2008), um leque de processos 
elementares que caraterizam esta abordagem metodológica. Assim, este autor, 
referenciando-se em estudos de Hubbard e Power (1993), Altrichter et al. (1996), Burnaford 
(2001), Fischer (2001), McNiff et al. (2003), Randor (2001), Burton e Barlett (2005), entre outros, 
sintetizou em três domínios as bases para o início deste procedimento metodológico: o 
primeiro, referente aos propósitos, que, de alguma forma, configuram as áreas de interesse 
do investigador, ou seja, “os propósitos selecionados para uma investigação revelam o que 
o professor valoriza enquanto pessoa e enquanto profissional” (Esteves, 2008, p.79). O 
segundo domínio, concernente aos tópicos provenientes “das observações que o 
professor efetua sobre a vida escolar, os dilemas que a prática tão frequentemente lhe 
coloca, as aspirações para melhorar o ensino e obter satisfação profissional.” (ibidem, 2008, 
p.78).  
Por último, o terceiro domínio, respeitante à formulação de questões de investigação, 
basilares em qualquer estudo, que se “relacionam entre si e articulam-se com os propósitos 
e os tópicos de investigação.” (ibidem, 2008, p.80). 
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Especificamente no âmbito da investigação que se apresenta, e num quadro 
metodológico de I-A, deu-se cumprimento aos referidos domínios, na medida em que: (i) 
se iniciou um processo de estudo, que considerou os interesses concretos do investigador, 
nomeadamente o seu interesse na observação à inclusão da temática cultural em 
contexto educativo; (ii) se procedeu a um exercício de reflexão sobre esse mesmo 
processo, isto é, até que ponto a escola, os professores, a dimensão educativa na sua 
globalidade, atentam ao fenómeno da questão cultural no processo de ensino e de 
aprendizagem, e (iii), decorrente deste quadro, e da interligação dos seus elementos, 
emergiu a questão e subquestão de investigação formuladas, que permitiram dar início à 
idealização do estudo.  
 
Também como aponta Bento (2015), há um conjunto de elementos fundamentais que 
caraterizam uma I-A e que; no que respeita particularmente ao projeto TICultura, foram 
considerados durante o seu desenvolvimento, isto é, teve-se uma “estratégia de reflexão 
sobre um problema específico” (p.80); desenvolveu-se uma investigação sistémica; 
procurou-se operar um processo de investigação promotor de mudanças; e, ainda, 
permitir que do projeto TICultura fossem emergindo consequências efetivas, cumprindo 
com os objetivos a que nos propusemos, destacando, de entre eles, a sua replicação numa 
segunda fase, com base na experiência adquirida no primeiro momento do seu 
desenvolvimento. 
Como afirma Coutinho et al. (2009), suportando-se em autores como (Kemmis Y McTaggart, 
1998; Zuber-Skerritt, 1992; Cohen & Manion, 1994; Denscombe, 1999; Elliot, 1991; Cortesão, 
1998); a I-A, tem como principais caraterísticas o facto de ser participativa e colaborativa, 
na medida em que o investigador (bem como os restantes elementos), está envolvido no 
processo; é prática e interventiva, “pois não se limita ao campo teórico, a descrever uma 
realidade, intervém nessa mesma realidade” (p.362). É também cíclica, numa lógica sobre 
a qual já fizemos referência, que envolve a reflexão e constantes possibilidades de 
mudança. Por fim, é ainda crítica e auto-avaliativa, no sentido em que promove processos 
críticos que objetivam a identificação de transformações e melhorias, num exercício 
contínuo de avaliação.   
 
Para finalizar, e em forma de sumário, consideramos relevante reforçar duas ideias já 
abordadas ao longo desta exposição. A primeira, evidencia que o recurso a uma 
metodologia de I-A, no âmbito do desenvolvimento do projeto TICultura, constituiu um 
“processo dinâmico interativo e aberto aos emergentes e necessários reajustes, 
provenientes da análise das circunstâncias e dos fenómenos em estudo” (Esteves, 2008, 
p.86). A segunda, traça uma breve descrição sobre as principais vantagens no seu uso, 
que, de acordo com Bento (2015), se centram nos seguintes domínios: 
 
“A I-A providencia benefícios não encontrados noutros tipos de investigação. Resolve um 
problema imediato. Tem grande potencial para trazer melhoramentos no ensino e na 
aprendizagem. É relativamente fácil de levar a cabo. Pode ajudar a tornar a experiência de 
sala de aula mais aprazível para alunos e professores. É altamente participativa e motivadora, 
envolvendo no mesmo projeto os alunos e professores. Os seus objetivos são específicos, 
abordando problemas práticos da ação educacional quotidiana. Há uma avaliação 
constante da ação e dos seus resultados.” (p.81). 
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Face ao exposto, e tal como já enunciamos na parte introdutória deste capítulo, 
apresentamos de seguida o desenho do plano metodológico; uma abordagem aos 
participantes no estudo e, ainda, uma abordagem às técnicas, instrumentos e 
procedimentos na recolha de dados.  
Procuraremos ter, de alguma forma, uma visão holística destes conceitos, isto é, 
pretendemos evidenciar a interligação entre eles, expondo as suas correlações, no 
propósito de uma profícua recolha de dados, não estabelecendo uma divisão estanque 
e desligada de cada ação e de cada momento. Pocinho (2012) reforça esta ideia ao 
considerar importante que o investigador atente de forma interligada às várias etapas do 
processo de investigação, que se afiguram interdependentes, e tenha uma noção clara 
das implicações que daí advêm. 
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                                                  2.3 – DESENHO DO PLANO METODOLÓGICO 
 
 
Enquadramento Teórico 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ideia/
Conceito
TIC
Cultura
Desafio
Escola
Experiência da 1.ª Fase 
 
 
Adaptações/Ajustes/ 
Melhorias 
 
• Objetivos da 
Investigação 
• Inquérito por 
Questionário a 
docentes 
• Componente 
teórica 
 
 
 
 
 
 
 
julho 
setembro 
outubro 
 2014 
outubro 
novembro 
dezembro 
 2014 
• Exploração do 
conceito de Cultura 
•  Aprendizagens em 
trabalho com as TIC 
 
Planeamento Global
Escolas
Turmas
Tecnologia
Professores
Componente 
teórica 
Inquérito por 
entrevista 
Análise 
documental 
Construção do Plano TIC – Educação para a Cultura 
• Inquéritos por questionário a alunos – análise qualitativa/quantitativa 
• Inquéritos por entrevista a docentes – análise qualitativa 
• Observação participante – análise qualitativa 
• Diário de Bordo – análise qualitativa 
• Dados da plataforma SAPO Campus – análise quantitativa 
 
• Inquéritos por questionário a docentes do 4.º ano do 1.º ciclo da RAM – 
análise quantitativa/qualitativa 
 
REPLICAÇÃO 
• Inquéritos por questionário aos coordenadores TIC – análise 
quantitativa/qualitativa 
 
 
 
 
 
1.ª FASE 
2.ª FASE 
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2.4 – PARTICIPANTES NO ESTUDO 
 
O projeto TICultura, devidamente autorizado pela DRE (anexo 2 em cd-rom), foi 
implementado numa primeira fase no ano letivo 2014/2015, no qual participaram alunos 
pertencentes a duas turmas de 4.º ano da Escola Básica com Pré-Escolar de Câmara de 
Lobos (Madeira).  
A turma do 4.º A era composta por 16 alunos, com idades compreendidas entre os 8 e os 
12 anos, dos quais 9 eram rapazes e 7 eram raparigas. A turma do 4.º B, composta também 
por 16 alunos, com idades compreendidas entre os 8 e os 11 anos, dos quais 10 eram 
rapazes e 6 eram raparigas. 
 
A sumária caraterização traçada pelas docentes titulares das duas turmas dá-nos conta 
de alguns aspetos que, do ponto de vista educativo, consideramos importante destacar. 
Assim, a turma do 4.º A era considerada na generalidade muito participativa, cumpridora 
das regras, e sem dificuldades no acompanhamento dos temas trabalhados na área do 
Português, porém, revelava, de um modo geral, dificuldades na área disciplinar da 
Matemática. 
Relativamente à turma do 4.ºB, esta era considerada, de uma maneira em geral, bastante 
participativa e reveladora de interesse e entusiasmo na realização de todas as atividades 
propostas. Contudo, neste caso, a turma dividiu-se em dois grupos, um que trabalhava 
mais autonomamente, conseguindo adquirir e aplicar com sucesso os conteúdos 
programáticos trabalhados na sala de aula, e outro, que evidenciou algumas dificuldades 
tanto na área do Português como na da Matemática.  
Não obstante esta ligeira diferenciação e relativas dificuldades no que respeita ao 
acompanhamento de determinados conteúdos programáticos por alguns alunos, não 
tivemos necessidade de estabelecer nenhuma medida extraordinária, no âmbito do 
projeto TICultura, no sentido de ajudar aqueles que eventualmente sentissem dificuldades 
acrescidas. Esta circunstância deveu-se ao facto de termos implementado desde início um 
acompanhamento muito próximo de todos eles, com constantes diálogos, trocas de 
impressões e pontos de vista, orientando-os, desta forma, mais eficazmente nos trabalhos 
propostos, e antecipando e eliminando ao mesmo tempo eventuais dificuldades. As razões 
da escolha do nível de ensino de 4.º ano, prenderam-se com o facto de, nesta fase, os 
alunos possuírem já competências suficientes ao nível do trabalho de escrita e leitura, que 
lhes permitem mais facilmente desenvolver o projeto, e, também, com o objetivo de 
promover um contacto e aprendizagem sobre temas culturais, a partir das TIC, desde uma 
fase inicial dos seus percursos educativos. Além disso, a circunstância de as crianças, de 
um modo geral, revelarem interesse e curiosidade no uso de ferramentas das TIC, constituiu 
igualmente um fator que pesou na escolha dos participantes.  
 
A replicação do projeto TICultura ocorreu numa segunda fase, no ano letivo 2015/2016, 
sob coordenação do investigador, a partir do organismo oficial – DSEAM, integrado no 
programa Educamedia. Daremos conta desta questão no capítulo 3 – Implementação do 
estudo – O projeto TICultura. Nesta fase, o projeto contou com a participação de 13 
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organizações: 11 escolas, 1 espaço de divulgação e organização67, e um outro, 
unicamente de divulgação dos trabalhos: 
 
Nome adotado pela escola Nome oficial da Escola N.º de turmas/n.º de alunos 
ESCOLA BCL EB1/PE de Câmara de Lobos 
 
1 turma: 
19 alunos 
ESCOLACANIÇAL EB1/PE do Caniçal 
 
1 turma: 
20 alunos 
EB1 RANCHO EB1/PE do Rancho – Câmara de 
Lobos 
1 turma: 
18 alunos 
FONTE DA ROCHA EB1 PE da Fonte da Rocha – 
Câmara de Lobos 
1 turma: 
17 alunos 
NAZATIC EB1PE DA NAZARÉ EB1/PE da Nazaré – Funchal 
 
3 turmas: 
55 alunos 
EB1PESFILIPE EB1/PE de São Filipe – Funchal 
 
1 turma: 
19 alunos 
ESCOLA PENA EB1/PE da Pena – Funchal 
 
1 turma: 
18 alunos 
EB1CARVALHAL EB1/PE do Carvalhal – Ponta do Sol 
 
1 turma: 
20 alunos 
EB1 PE DE SÃO MARTINHO EB1/PE de São Martinho – Funchal 
 
3 turmas: 
53 alunos 
EB1PE DA CALHETA EB1/PE da Calheta 
 
2 turmas: 
19 alunos (4.º ano) 
25 alunos (3.º ano) 
VARGEMTICULTURA EB1/PE da Vargem – Câmara de 
Lobos 
1 turma: 
17 alunos 
  
 
Total: 16 turmas 
300 alunos 
Tabela 5 – Escolas Participantes no projeto TICultura no ano letivo 2015/2016. 
Na totalidade, participaram ao todo 300 alunos no projeto TICultura, na sua 2ª fase, 
distribuídos pelas várias turmas de 4.º ano das escolas indicadas. Porém, alguns 
coordenadores referiram que se verificou, pontualmente, a participação no projeto, de 
alunos de todos os anos escolares.  
 
 
2.5 – TÉCNICAS, INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS NA RECOLHA DE DADOS 
 
Ao nível da recolha de dados, foi pensada e organizada uma estratégia metodológica 
que associou diferentes técnicas de investigação, de modo a torná-la mais significativa e 
funcional. Aliás, a este propósito, refira-se que numa I-A, o processo de recolha de dados 
pode recorrer a diversas fontes de informação, diferentes instrumentos e estratégias (Bento, 
2015; Coutinho et al., 2009; Formosinho & Formosinho, 2008; Selwood & Twining, 2005).  
 
Para a sua efetivação, foram tidos em conta, obviamente, os objetivos traçados para a 
investigação, bem como o contexto global em que decorreu, mais concretamente os 
                                                          
67 http://ticultura.campus.sapo.pt/ 
Relativamente à constituição do espaço TICultura (associado ao agrupamento Projeto TICultura, tal 
como todas as restantes escolas participantes), faremos uma explicação mais detalhada no Capítulo 
3, ponto 3.2.3 – 3.º Momento –  Implementação e desenvolvimento. 
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espaços nos quais o projeto foi levado a cabo, ou seja, no caso por exemplo da aplicação 
de inquéritos por questionário a alunos, que mais à frente detalharemos, considerou-se, 
entre outras, questões relativas à existência e funcionalidade de uma ligação à internet, 
ao número de computadores na sala de aula TIC, bem como à ergonomia do espaço. 
 
Em síntese, para a recolha de dados, recorreu-se inicialmente a uma análise documental, 
e, posteriormente, a inquéritos por entrevista e por questionário a alunos e professores, a 
uma observação participante, à construção de um DB, e a diversos domínios relativos à 
utilização da plataforma SC. 
Foi a partir da interligação e combinação destes elementos que se enriqueceu a 
metodologia (Dick, 2002), ajudando-nos, pois, a interpretar, descrever, analisar, verificar, 
transformar e melhorar o processo de ensino e de aprendizagem alicerçado na premissa 
da inclusão da temática cultural em contexto escolar, com recurso às TIC e numa 
abordagem colaborativa.  
Nos pontos seguintes faremos uma abordagem a cada uma destas técnicas de recolha 
de dados de uma forma mais pormenorizada, à exceção da análise documental, sobre a 
qual já fizemos uma descrição no ponto 1.4.4 do capítulo 1. 
 
 
2.5.1 – Observação participante 
 
A observação do tipo participante constituiu mais uma das técnicas utilizadas para a 
recolha de dados, enquadrando-se, pois, na lógica do pluralismo metodológico que 
adotámos e que temos vindo a referir.  
Por observação entende-se a constatação de um acontecimento, independentemente 
da forma espontânea ou planeada com que é realizada (Freixo, 2012). A partir deste 
procedimento, o investigador pode documentar atividades, recolher um conjunto 
diversificado de dados e ter conhecimento de fenómenos, no contexto natural no qual 
decorrem (Coutinho, 2013; Formosinho & Formosinho, 2008; Pocinho, 2012); operando um 
exercício de compreensão no seio da comunidade, e partilhando das mesmas condições 
dos indivíduos que observa (Hébert et al., 2008). 
 
No âmbito da nossa investigação, optámos, tal como referimos, pela técnica de 
observação participante, pelo que, o investigador esteve integrado no grupo em 
observação (Santo, 2010) durante o período compreendido entre dezembro de 2014 e 
junho de 2015, constituindo-se, assim, como o principal instrumento componente desta 
técnica (Hébert et al., 2008). A circunstância de se ter constituído um exercício de 
participação, num plano de interação observador-observado, possibilitou uma recolha de 
dados sobre as ações dos alunos, sobre as suas perspetivas e opiniões acerca dos trabalhos 
que foram propostos realizar (Hébert et al., 2008). 
Nesta linha de apreciações, pode, pois, genericamente considerar-se, de acordo com 
Santo (2010), que a observação participante “implica que o investigador, além de observar 
o grupo, também participe nas suas atividades, que conviva e consiga integrar-se na 
comunidade ou grupo em análise” (p.29). 
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Relativamente à estrutura da observação, que “varia dependendo do protocolo de 
observação adotado” (Coutinho, 2013, p.136), pode basicamente dividir-se em duas 
abordagens: a observação estruturada ou sistemática, e a observação não estruturada 
ou assistemática. No plano de observação participante que adotámos, utilizamos a 
tipologia de observação não estruturada, de forma ativa; isto é, desenvolvemos uma série 
de registos, no final de cada sessão do projeto, sobre alguns dos processos que observámos 
em contexto de aula TIC durante o seu desenvolvimento (Coutinho, 2013; Hébert et al., 
2008). 
 
Como é evidente, o registo da totalidade das observações é um exercício impossível de 
executar (J. Bell, 2008), ainda para mais, potenciado pelo facto da caraterística ativa das 
observações efetuadas, cujo respetivo registo é realizado, tal como referimos, no final das 
sessões. Assim, para superar esta dificuldade, definimos previamente quais das 
observações é que constituiriam os elementos mais importantes passíveis de registo, e 
eventualmente geradoras de dados mais pertinentes (J. Bell, 2008). Neste sentido, o nosso 
foco incidiu sobretudo nas interações entre os alunos na realização dos trabalhos; no 
interesse/desinteresse que demonstraram pelas atividades propostas; no nível de 
entusiasmo relativamente à utilização da plataforma SC, bem como de ferramentas das 
TIC; no empenho demonstrado na realização das várias atividades e trabalhos propostos; 
nas suas atitudes e comportamentos, e, por fim, nas manifestações de vontade em 
participar, globalmente, no projeto TICultura.  
 
A necessidade do exercício de registo, originou a idealização de uma forma para a sua 
efetivação, deste modo, construímos um DB, ao qual associamos uma compilação de 
registos sob a forma de notas de campo. Ambos os elementos constituem os instrumentos 
metodológicos que tipicamente se utilizam para o registo de observações (Formosinho & 
Formosinho, 2008), sendo que os dados que emergiram desse procedimento foram 
registados numa lógica de descrição e compreensão (Hébert et al., 2008). 
No ponto seguinte oferece-se uma abordagem sobre as caraterísticas e o processo de 
construção do DB a que nos referimos. 
 
 
2.5.2 – Diário de Bordo  
 
Na sequência do que referimos, foi construído ao logo do desenvolvimento do projeto 
TICultura um DB, acompanhado de notas de campo. Através destes instrumentos 
metodológicos foi possível registar dados com diferentes caraterísticas. Assim, de acordo 
com Spradly (1980), citado por Esteves (2008), se a partir do DB utilizámos uma sequência 
descritiva que contou com o registo de alguns elementos de caráter marcadamente mais 
pessoal, como por exemplo sentimentos e reações, as notas de campo associadas ao 
diário, reportaram sobretudo registos pormenorizados e descritivos do contexto, dos alunos 
e das interações (Formosinho & Formosinho, 2008).  
Não obstante as diferenças apontadas entre os dois instrumentos, consideramos 
importante destacar o facto de na base de ambos os domínios estar o processo de registo 
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efetuado, que, apesar de se valorizar a sua utilização aquando das observações na sala 
de aula, foi também utilizado em outros momentos.  
 
Assim, o DB acompanhou o investigador durante todo o período de desenvolvimento do 
projeto TICultura, constituindo um recurso metodológico de fundamental importância 
dada a sua “riqueza descritiva, interpretativa e reflexiva” (Esteves, 2008, p.89). 
Para a elaboração deste documento, contemplamos diversas dimensões na sua estrutura, 
no sentido de facilitar não só o exercício de registo, mas, também, a sua posterior consulta. 
Deste modo, estruturamos, tipicamente, todos os registos das sessões do projeto, com base 
no seguinte alinhamento: 
 
 
 
- N.º da sessão de trabalho no âmbito do projeto TICultura. 
 
- Local – (sala de aula TIC ou outro espaço). 
 
- Turma – (4.º B ou 4.º A). 
 
- Atividade – (a título de exemplo: Apresentação de prezis sobre o Mosteiro dos Jerónimos 
e a Torre de Belém. Elaboração de apresentações digitais a partir do programa Calaméo. 
Publicação no SC). 
 
- Materiais/recursos – (a título de exemplo: computadores; quadro interativo; plataforma 
SC; e-mails pessoais; cartões com os e-mails pessoais e as passwords; programa para 
apresentações digitais Calaméo; acrobat reader, trabalhos pré-elaborados pelos alunos 
com a professora titular de turma). 
 
- Descrição das observações – que incluíram também interpretações e algumas reflexões. 
 
- Reflexão crítica final – no final de cada secção do documento, respeitante às várias 
sessões de aula TIC no âmbito do projeto, foram ainda associados alguns registos 
fotográficos, bem como a indicação da existência de um registo vídeo de alguns 
momentos de certas sessões. 
Damos ainda nota de que, no cômputo geral das duas turmas, foram construídos 65 
registos, correspondentes ao mesmo número de sessões do projeto TICultura (34 sessões no 
4.º A e 31 sessões no 4.º B). Nestes números não estão contabilizadas as sessões que os 
alunos desenvolveram em contexto de aula com as professoras titulares de turma. 
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2.5.3 – Inquéritos por questionário e por entrevista 
 
 
 
Inquérito por questionário 
 
 
 
O inquérito por questionário constituiu uma das técnicas de investigação utilizadas no 
âmbito de presente estudo. Tal como afirma Freixo (2012), trata-se do 
 
“instrumento mais usado para a recolha de informação, constituindo um dos instrumentos de 
colheita de dados que necessita das respostas escritas por parte dos sujeitos, sendo constituído 
por um conjunto de enunciados ou de questões que permitem avaliar as atitudes, e opiniões 
dos sujeitos ou colher qualquer outra informação junto desses mesmos sujeitos.” (p. 225). 
 
Nesta linha, também para Tuckman (2000), o inquérito por questionário consiste numa das 
técnicas mais práticas, ou diretas, no propósito de se conseguirem respostas sobre um 
determinado problema, sendo que as respostas dos envolvidos traduzem as suas 
considerações, interesses e perceções sobre o fenómeno em observação.  
 
A fase de conceção de um inquérito por questionário implica um prévio exercício de 
rigoroso planeamento, e uma organização de diversas dimensões que possibilitam a sua 
aplicação. Isto é, devem ser cumpridos os requisitos necessários, concetualmente 
traduzidos na definição de objetivos específicos, referentes aos dados concretos que se 
pretende recolher (J. Bell, 2008); assegurando assim a pertinência na sua aplicação de 
acordo com as hipóteses inicialmente delineadas. Neste sentido, o primeiro processo a 
realizar, de acordo com Freixo (2012), é precisamente a construção de um conjunto de 
conceitos concernentes à idealização global do inquérito, baseados nas hipóteses, e 
sistematizados pelo investigador, para, posteriormente, se poder selecionar os indicadores 
a partir dos quais se construirão as questões. 
 
Também na perspetiva de Hill & Hill (1998), deve-se operacionalizar um conjunto de 
componentes, com uma sequência determinada, que formam os alicerces na construção 
de um inquérito por questionário. Isto significa, de acordo com estes autores, que um 
investigador nunca pode dar início construção de um questionário, sem especificar, 
antecipadamente e com detalhe, os domínios relativos aos objetivos da investigação, às 
hipóteses, às opções de respostas e, ainda, aos métodos para analisar os dados. Por seu 
lado, os objetivos do questionário deverão estar, naturalmente, correlacionados com os 
objetivos gerais da investigação (Brace, 2004).  
Cumpridas estas condições essenciais, obtém-se um questionário claro, organizado e 
objetivo, com um conteúdo que “… deve responder a pressupostos colocados pelo 
problema e, sobretudo, pelas hipóteses e variáveis de investigação …” (Freixo, 2012, p. 
227).  
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No que concerne especificamente às questões formuladas, estas devem igualmente ser 
concebidas considerando alguns preceitos, de forma a que se construa um bom inquérito. 
Segundo Tuckman (2000), no cumprimento dos referidos princípios, deve considerar-se a 
inquirição como um exercício que possibilite uma interpretação igual entre os 
respondentes; deve procurar-se não contemplar questões que originem respostas 
desconhecidas; deve-se promover um completo anonimato, também no sentido de não 
levar o respondente a tentar evidenciar-se, causando uma boa impressão; e deve ainda 
procurar-se separar as expetativas do investigador das do respondente, que se situam 
naturalmente em planos distintos.   
 
O último elemento que consideramos importante abordar, sob um ponto de vista mais 
concetual e descritivo em relação aos questionários, e antes de passarmos a uma 
exposição detalhada dos que foram construídos e aplicados no âmbito da presente 
investigação, prende-se com o tipo e natureza dos dados das questões que podem ser 
formuladas. 
A este respeito, considera-se que existem tipicamente dois tipos de questões – as questões 
abertas e as questões fechadas (J. Bell, 2008; Coutinho, 2013; Freixo, 2012). As primeiras 
evidenciam como principal caraterística o facto de possibilitarem uma maior autonomia 
nas respostas; ou seja, o respondente pode construir um comentário, mais ou menos longo, 
de acordo com as suas perceções, e utilizar o vocabulário próprio; elementos que, no 
fundo, lhe conferem uma maior liberdade na construção das suas respostas. Além disso, 
têm a vantagem de se poder recolher informação mais rica e pormenorizada (Hill & Hill, 
1998). 
As questões fechadas, configuram simplesmente um leque de opções de respostas 
elencadas (duas ou mais), sobre as quais é solicitada ao respondente a escolha da opção 
que traduz a sua resposta (Freixo, 2012). Destacamos também neste caso, a vantagem de 
a partir deste tipo de questões, haver a possibilidade de mais facilmente se trabalharem 
estatisticamente os dados (Hill & Hill, 1998). 
 
Relativamente à natureza dos dados, e à sua interligação com o tipo de questões, é 
geralmente apontado que aos inquéritos por questionário estão normalmente associados 
métodos de análise quantitativa (Maciel, Nunes, & Claudino, 2014; Pocinho, 2012), porém, 
se a intenção do investigador é obter informação qualitativa através desta técnica de 
investigação, as questões abertas revelam-se particularmente úteis nesse propósito (Hill & 
Hill, 1998). 
 
No âmbito da nossa investigação, foram construídos como instrumentos de recolha de 
dados, e posteriormente aplicados em fases distintas, seis inquéritos por questionário 
(anexos 1, 2, 3, 4, 5 e 6), quatro deles aplicados aos alunos das duas turmas de 4.º ano da 
EB1/PE de Câmara de Lobos, um aplicado a docentes do 4.º ano de escolaridade de 
escolas públicas da RAM, e outro aplicado aos docentes TIC participantes no projeto na 
sua 2.ª fase.  
 
Por fim, como justificação para a realização dos questionários, além dos objetivos 
específicos traçados para cada um deles, considerámos igualmente o facto de termos 
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procurado estabelecer um acompanhamento contínuo do projeto TICultura, que obteve 
resposta, entre vários domínios, precisamente num exercício de inquirição, e baseado em 
quatro dimensões fundamentais: (i) as TIC; (ii) o elemento Cultural; (iii) o contexto escolar e 
a questão curricular; (iv) a metodologia. 
 
 
2.5.3.1 – Inquéritos por questionário aos alunos participantes na 1.ª fase do 
projeto 
 
Iniciamos esta secção com um enfoque relativo aos questionários aplicados aos alunos, e, 
posteriormente, nos pontos 2.5.3.2 e 2.5.3.3, apresentamos, respetivamente, o questionário 
aplicado a docentes de escolas da RAM, e aos docentes TIC participantes no projeto na 
2.ª fase. 
 
Assim, no ano de 2015, foi aplicado um questionário inicial no mês de janeiro; outro em 
março, relativo às atividades realizadas entre os meses de janeiro e março; um terceiro, em 
maio, concernente às atividades realizadas entre março e maio; e por fim, o último 
questionário aplicado em junho, que teve um enfoque na última atividade realizada bem 
como no projeto na sua globalidade. 
 
De acordo com o que expusemos anteriormente sobre as caraterísticas e procedimentos 
na aplicação de um inquérito por questionário, consideramos que o prévio planeamento 
que foi realizado, relativo à estrutura, forma e conteúdo, foi fundamental para que este 
processo de recolha de dados tivesse sido funcional.  
Deste modo, consideramos inicialmente as hipóteses e os objetivos gerais da nossa 
investigação, para, seguidamente, darmos lugar à construção de um conjunto de 
objetivos específicos para cada questionário, apresentados abaixo nas tabelas 6, 7, 8 e 9, 
imediatamente a seguir à abordagem mais detalhada a cada um deles. Refira-se também 
que a prévia análise ao conjunto de respostas que foram sendo recolhidas, permitiu 
efetivar processos de reflexão-ação, num plano metodológico já observado de I-A, 
possibilitando um ajuste contínuo nos procedimentos durante a implementação do projeto 
TICultura. 
 
Na construção das questões, procurámos utilizar uma linguagem simples e objetiva, dada 
a faixa etária dos alunos inquiridos, e utilizámos questões do tipo fechado e aberto. Em 
algumas delas agregámos ainda um pequeno texto e/ou imagens de ajuda, no sentido 
de facilitar o processo de resposta ou, eventualmente, eliminar alguma dúvida que surgisse, 
não obstante a já mencionada simplicidade da linguagem utilizada. 
 
Antes da implementação dos inquéritos procedemos a um exercício para a sua validação, 
no qual foram consideradas as opiniões de três alunos do curso de doutoramento em 
Multimédia em Educação, juntamente com uma apreciação do então diretor do referido 
curso e, ainda, de uma opinião da docente das TIC que participou no projeto. Com base 
nesse processo, do qual decorreu, de alguma forma, uma pluralidade de pontos de vista, 
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foi possível reajustar algumas das questões, apesar de se ter tratado de alterações pouco 
significativas. 
O preenchimento dos questionários foi realizado online, durante sessões no âmbito do 
projeto. Para este processo foi utilizada a funcionalidade – Google Forms – possibilitando a 
que as respostas tivessem sido enviadas de forma automática para o investigador, já com 
o resumo dos dados, facilitando a sua posterior análise. 
O primeiro questionário, designado por questionário inicial, foi aplicado, tal como 
mencionado, em janeiro de 2015, depois de realizada uma primeira sessão de 
esclarecimento aos alunos, em contexto de aula TIC e no âmbito do projeto TICultura, no 
final do primeiro período, em dezembro de 2014. Essa sessão teve como principal objetivo 
dar a conhecer, em traços gerais, o projeto aos alunos, além do desenvolvimento de um 
questionamento oral sobre o que entendiam por cultura.  
 
De acordo com o que se pretendeu inquirir, e atendendo aos diferentes objetivos traçados, 
o questionário foi estruturado em duas partes: a primeira com questões que incidiram sobre 
o conceito de cultura e sobre elementos do património cultural que os alunos 
eventualmente conhecessem; e a segunda, concernente ao domínio das TIC, com 
questões sobre as preferências de ferramentas na execução de trabalhos com as TIC, e 
ainda sobre os processos de trabalho colaborativo. 
 
Apresentamos na seguinte tabela o conjunto dos objetivos delineados para o inquérito 
inicial, bem como as correspondentes questões com eles correlacionadas. 
 
 Objetivos Questões (q) 
Primeira 
parte 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Segunda 
Parte 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Avaliar o conhecimento dos alunos relativamente ao 
conceito que têm sobre o significado de “Cultura”. 
(q.1), (q.2) 
 
 Avaliar o conhecimento dos alunos relativamente a 
elementos e caraterísticas do património cultural 
arquitetónico quer a nível regional, quer a nível nacional. 
(q.3), (q.4), (q.5), 
(q.6) 
 
 Avaliar o conhecimento dos alunos sobre as funções que 
um Teatro pode desempenhar. 
(q.7), (q.8) 
 Conhecer a opinião dos alunos relativamente à 
possibilidade de uma visita cultural a um Teatro. 
(q.9) 
 
 Avaliar o conhecimento dos alunos acerca de algumas 
personalidades históricas de relevo no panorama 
nacional. 
(q.10), (q.11) 
 
 Conhecer a opinião dos alunos relativamente ao seu 
interesse por um estudo mais aprofundado dos temas 
culturais identificados no questionário. 
(q.12) 
 
 Identificar o tipo de trabalhos que os alunos costumam 
realizar com recurso às TIC.  
(q.14), (q.15) 
 Conhecer a opinião dos alunos em relação ao seu 
interesse no aprofundamento de conhecimentos sobre as 
TIC. 
(q.16) 
 Identificar a metodologia preferida dos alunos na 
realização dos trabalhos. 
(q.17) 
 Conhecer a opinião dos alunos sobre a possibilidade da 
realização de trabalhos com recurso a ferramentas TIC que 
nunca utilizaram. 
(q.18) 
 
 
 Identificar as preferências dos alunos em relação ao tipo 
de trabalhos TIC a realizar no âmbito do projeto TICultura. 
(q.19), (q.20) 
 
Tabela 6 – Objetivos e respetivas questões do inquérito por questionário inicial aplicado aos alunos. 
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Em março de 2015 foi aplicado o segundo inquérito por questionário, que, tal como 
referimos, foi relativo aos trabalhos realizados entre os meses de janeiro e março.   
À semelhança do questionário inicial, também este foi estruturalmente idealizado em duas 
partes. A primeira com um enfoque nos temas culturais trabalhados durante o período 
mencionado, e a segunda relativa à dimensão das TIC, ao trabalho colaborativo, e à 
plataforma SC. 
Apresentamos igualmente o conjunto de objetivos traçados para a sua construção, bem 
como as respetivas questões: 
 
 Objetivos Questões (q) 
Primeira 
parte 
 
 
 
 
 
 
 
Segunda 
Parte 
 Avaliar o conhecimento dos alunos relativamente aos 
elementos do património cultural arquitetónico quer a nível 
regional, quer a nível nacional, que foram trabalhados no 
âmbito do projeto TICultura. 
(q.1), (q.2), (q.3), 
(q.4), (q.5), (q.6), 
(q.7), (q.8) 
 Conhecer a opinião dos alunos relativamente à visita 
cultural ao Teatro Municipal Baltazar Dias. 
(q.9) 
 Avaliar o conhecimento dos alunos relativamente às 
personalidades históricas estudadas no âmbito do roteiro 
cultural realizado na cidade do Funchal. 
(q.10), (q.11), 
(q.12), (q.13), 
(q.14) 
 Identificar o tipo de atividades realizadas, preferidas dos 
alunos, com recurso a ferramentas TIC, sobre os temas 
culturais trabalhados. 
(q.15) 
 Conhecer a opinião dos alunos relativamente aos 
processos colaborativos durante a realização dos 
trabalhos. 
(q.16), (q.17) 
 
 Identificar outras preferências dos alunos, relativamente a 
ferramentas e programas TIC que gostariam de utilizar. 
(q.18) 
 Identificar outras preferências dos alunos, relativamente a 
temas culturais que gostariam de estudar. 
(q.19) 
 Conhecer a opinião dos alunos relativamente à utilização 
da plataforma SC. 
(q.20) 
Tabela 7 – Objetivos e respetivas questões do inquérito por questionário aplicado aos alunos em 
março de 2015. 
O terceiro inquérito por questionário, aplicado em maio, foi construído na mesma linha dos 
anteriores, ou seja, procurou consagrar uma parte para abordar os temas culturais que 
foram sendo trabalhados, e outra com um enfoque na dimensão das TIC.  Na tabela 
abaixo estão elencados os seus objetivos e as respetivas questões: 
 
 Objetivos Questões (q) 
Primeira 
parte 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Segunda 
Parte 
 
 Avaliar o conhecimento dos alunos relativamente ao tema 
cultural trabalhado (Música e a personalidade Luiz Peter 
Stanton Clode). 
(q.1), (q.2), (q.3), 
(q.4), (q.5), (q.6) 
 Avaliar o conhecimento dos alunos relativamente ao tema 
cultural trabalhado (Música e os cordofones Madeirenses). 
(q.8), (q.11) 
 
 Conhecer a opinião dos alunos relativamente ao interesse 
que suscitou a atividade cultural dinamizada na escola por 
músicos profissionais sobre os cordofones madeirenses.  
(q.9) 
 Conhecer o interesse dos alunos na participação em 
atividades práticas culturais, idênticas às desenvolvidas no 
âmbito do tema Música. 
(q.10). 
 
 Identificar o tipo de atividades realizadas, preferidas dos 
alunos, com recurso a ferramentas TIC, sobre os temas 
culturais trabalhados. 
(q.12) 
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 Conhecer a opinião dos alunos relativamente aos 
processos colaborativos durante a realização dos 
trabalhos. 
(q.13), (q.14), 
(q.15), (q.16) 
 Conhecer a opinião dos alunos relativamente à utilização 
da plataforma SC. 
(q.17) 
 Conhecer a opinião dos alunos relativamente às 
publicações realizadas na plataforma SC. 
(q.18) 
 Conhecer a opinião dos alunos relativamente à 
possibilidade de a plataforma SC ser aberta a toda a 
comunidade escolar. 
(q.19) 
 
 Conhecer a opinião dos alunos relativamente à 
possibilidade de continuarem a realizar trabalhos do 
género dos realizados no âmbito do projeto TICultura. 
(q.20) 
 
 Conhecer a opinião dos alunos sobre o eventual maior 
interesse pela questão cultural, resultante do 
desenvolvimento do projeto TICultura. 
(q.21), (q.22) 
Tabela 8 – Objetivos e respetivas questões do inquérito por questionário aplicado aos alunos em 
maio de 2015. 
O quarto e último inquérito por questionário foi aplicado aos alunos no mês de junho, e 
estruturou-se em três partes.  
Atendendo a que constituiu o último elemento de inquirição e que aquando da sua 
aplicação o projeto TICultura se encontrava na sua fase final, considerou-se importante 
consagrar algumas questões sobre o projeto na sua globalidade. Assim, recuperámos uma 
questão basilar inicial acerca do conceito que os alunos tinham sobre o que entendiam 
por cultura, seguida de uma segunda parte na qual se elencaram algumas questões 
relativas ao último tema cultural trabalhado durante os meses de maio e junho. A terceira 
parte foi dedicada à dimensão das TIC, associando o elemento SC, bem como aos 
processos colaborativos, e ainda a algumas questões globais, tal como referimos, sobre a 
implementação do projeto. 
 
Apresentamos, na tabela 9, os objetivos traçados para este último questionário, 
acompanhados das respetivas questões: 
 
 Objetivos Questões (q) 
Primeira parte 
 
 
Segunda Parte 
 
 
 
 
 
Terceira parte 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Avaliar o conhecimento dos alunos relativamente ao 
conceito que construíram sobre o significado de 
“Cultura”. 
(q.1) 
 Avaliar o conhecimento dos alunos relativamente ao 
tema cultural trabalhado (Escultura - escultores 
Madeirenses). 
(q.2), (q.3) 
 
 Identificar o tipo de atividades preferidas, realizadas 
pelos alunos, com recurso a ferramentas TIC, sobre os 
temas culturais trabalhados. 
(q.4) 
 Conhecer a opinião dos alunos relativamente aos temas 
culturais que mais gostaram de trabalhar no âmbito do 
projeto TICultura. 
(q.5). 
 
 Conhecer a opinião dos alunos relativamente aos 
processos colaborativos durante a realização dos 
trabalhos. 
(q.6), (q.7), 
(q.8), (q.9) 
 
 Conhecer a opinião dos alunos relativamente à 
utilização da plataforma SC, considerando a 
globalidade do projeto. 
(q.10) 
 Conhecer a opinião dos alunos relativamente às 
publicações realizadas na plataforma SC. 
(q.11) 
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 Conhecer a opinião dos alunos relativamente à 
possibilidade de a plataforma SC poder ser aberta a toda 
a comunidade escolar. 
(q.12) 
 Conhecer a opinião dos alunos relativamente à 
possibilidade de continuarem a realizar trabalhos do 
género dos realizados no âmbito do projeto TICultura no 
próximo ano letivo. 
(q.13), (q.15) 
 
 
 Conhecer a opinião dos alunos sobre o eventual maior 
interesse pela questão cultural, resultante do 
desenvolvimento do projeto TICultura. 
(q.14) 
 
 Conhecer a opinião dos alunos sobre o seu interesse em 
trabalhar mais temas culturais além dos trabalhados no 
projeto. 
(q.16) 
 Conhecer a opinião dos alunos sobre o seu interesse em 
ter conhecimento e trabalhar com mais ferramentas das 
TIC além das utilizadas no âmbito do projeto. 
(q.17). 
 
Tabela 9 – Objetivos e respetivas questões do último inquérito por questionário aplicado aos alunos 
em junho de 2015. 
 
 
2.5.3.2 – Inquérito por questionário a docentes de escolas da RAM 
 
Dado que tivemos sempre presente o objetivo de replicar o projeto TICultura em mais 
escolas do ensino básico da RAM, demos cumprimento a um conjunto de procedimentos, 
no sentido de efetivar essa intenção. Nesse propósito, estabeleceram-se contactos com a 
DRE, a partir da Divisão de Investigação e Multimédia (DIM), no sentido de, genericamente, 
se estudarem as possibilidades da sua implementação em escolas da RAM. A 
concretização desse propósito originou uma considerável disseminação do projeto inicial, 
promovendo o desenvolvimento dos conceitos que estiveram na origem da sua 
idealização, num espetro muito mais alargado de escolas do ensino básico. 
No capítulo 3 – Implementação do projeto TICultura, faremos uma explicação detalhada 
deste período do projeto, especificamente sobre as fases prévias de reuniões e 
planeamento, e posterior fase empírica já com o projeto a ser desenvolvido em diversas 
escolas públicas da RAM no ano letivo 2015/2016. 
 
Um dos elementos utilizados para a justificação da pertinência da implementação do 
projeto a nível regional, consistiu nos resultados do inquérito por questionário, devidamente 
autorizado pela DRE (anexo 6 em cd-rom), aplicado a docentes do 4.º ano de escolas 
públicas da RAM, e realizado em maio de 2015. 
Assim, construiu-se um conjunto de questões, estruturadas em três partes: a primeira relativa 
a identificadores mais pessoais; a segunda respeitante ao desenvolvimento do conceito 
de educação para a cultura, a importância de estudos culturais e o papel da escola neste 
contexto e, a terceira parte, que incidiu sobre a utilização das TIC em contexto educativo, 
associada à implementação de projetos com uma base conceptual, metodológica e 
empírica como a idealizada para o projeto TICultura. O inquérito por questionário foi 
igualmente preenchido online, a partir da funcionalidade Google Forms. 
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O universo de professores de escolas públicas da região ao qual foi aplicado o inquérito 
foi de 120, tendo-se obtido 85 respostas, perfazendo um total de 71% de respondentes. 
Foram obtidas respostas de todos os concelhos da RAM, tal como demonstra a tabela 10: 
 
Concelho Nº total de 
respostas 
Percentagem 
Calheta 6 7% 
Câmara de Lobos 19 22.6 % 
Funchal 33 39 % 
Machico 4 4.8 % 
Ponta do Sol 4 4.8 % 
Porto Moniz 1 1.2 % 
Porto Santo 2 2.4 % 
Ribeira Brava 3 3.6 % 
Santa Cruz  9 10.7 % 
Santana 2 2% 
São Vicente 2 2% 
Total 85 100% 
Tabela 10 – Número de respostas dos docentes e respetivas percentagens, por concelhos da RAM. 
Deste modo, apresentamos abaixo, na tabela 11, os objetivos traçados para a sua 
construção, bem como as respetivas questões.  
 
 Objetivos Questões (q) 
Parte 
Introdutória 
 
 
Primeira parte 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Identificar a tipologia de respondentes quanto ao 
género, idade, antiguidade na carreira docente e 
concelho ao qual pertence a escola onde 
desempenham funções. 
Secção inicial 
sem números de 
questão. 
 Conhecer a opinião dos docentes relativamente à 
importância que conferem às aprendizagens e 
conhecimentos de questões culturais. 
(q.1) 
 Conhecer a opinião dos docentes relativamente à 
função da escola no desenvolvimento do conceito de 
uma educação para a cultura. 
(q.2), (q.3) 
 
 Conhecer a opinião dos docentes relativamente a 
eventuais dificuldades em trabalhar, em contexto 
escolar, questões de caráter especificamente cultural. 
(q.4) 
 
 Conhecer a conceção dos docentes sobre a 
necessidade de os programas curriculares poderem 
abordar, transdisciplinarmente, temas culturais 
relacionados especificamente com a localidade dos 
alunos. 
(q.5) 
 
 Conhecer a opinião dos docentes relativamente à 
relevância conferida nos programas curriculares a 
temas culturais da localidade dos alunos. 
(q.6), (q.7) 
 Conhecer a opinião dos docentes relativamente à 
possibilidade de implementação de projetos, e de que 
forma, que visem trabalhar temas culturais respeitantes 
à localidade dos alunos. 
(q.8), (q.9), 
(q.10) 
 
 Conhecer a opinião dos docentes sobre a possibilidade 
de implementação de uma disciplina de 
enriquecimento curricular para trabalhar unicamente 
questões culturais. 
(q.11), (q.12), 
(q.13) 
 
 Conhecer a considerações dos docentes relativamente 
ao interesse e conhecimentos que os alunos detêm 
sobre assuntos culturais. 
(q.14), (q.15)  
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Segunda  
parte 
 Conhecer a conceção dos docentes relativamente ao 
interesse que têm em trabalhar assuntos exclusivamente 
culturais nas suas aulas. 
(q.16) 
 
 Conhecer a conceção dos docentes relativamente às 
competências que detêm no âmbito das TIC. 
(q.17) 
 
 Conhecer a opinião dos docentes relativamente ao uso 
de ferramentas TIC em contexto escolar. 
(q.18), (q.19) 
 
 Conhecer a opinião dos docentes relativamente ao uso 
das TIC na promoção do interesse sobre temas culturais. 
(q.20), (q.21) 
 
 Conhecer a opinião dos docentes relativamente à sua 
concordância sobre os processos de construção 
colaborativa de trabalhos multimédia poderem suscitar 
o interesse dos alunos pelos temas culturais. 
(q.22) 
 Conhecer a opinião dos docentes relativamente à 
possibilidade de uma partilha dos trabalhos numa 
plataforma agregadora, poder suscitar o interesse pelas 
questões culturais. 
(q.23) 
 Saber se os docentes conhecem a plataforma SC. (q.24), (q.25) 
 Identificar nos docentes, processos de trabalho 
colaborativo, tanto relativamente à docente das TIC, 
como em relação aos alunos. 
(q.26) 
Tabela 11 – Objetivos e respetivas questões do inquérito por questionário aplicado a docentes do 
4.ºano de escolas públicas da RAM. 
 
 
2.5.3.3 – Inquérito por questionário aos coordenadores TIC no final da 2.ª fase 
de implementação do projeto. 
 
Após o desenvolvimento do projeto no ano letivo 2015/2016, que constituiu a 2.ª fase da 
sua implementação, por replicação do ano letivo 2014/2015, consideramos relevante 
inquirir os docentes TIC responsáveis pelo projeto nas 11 escolas participantes, procurando 
cumprir com o conjunto de objetivos que abaixo elencamos, subordinados a um objetivo 
global que pretende avaliar a implementação do projeto TICultura em todas as suas 
dimensões. 
 
 Objetivos Questões (q) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Conhecer o nível de concordância dos docentes 
relativamente à afirmação de que os temas culturais 
propostos no âmbito do projeto foram muito pertinentes. 
(q.1) 
 
 
 Conhecer o nível de concordância dos docentes 
relativamente à afirmação de que os programas e 
ferramentas propostos no âmbito das TIC foram os mais 
adequados para a execução dos trabalhos planeados. 
(q. 2) 
 Conhecer a opinião dos docentes relativamente à 
aceitação que tiveram os trabalhos propostos. 
(q.4) 
 Conhecer a opinião dos docentes, relativamente à 
interação verificada no uso da plataforma SC, bem 
como do interesse que suscitou nos alunos. 
(q.5), (q.6) 
 
 Conhecer a avaliação global dos docentes, 
relativamente às aprendizagens dos alunos sobre os 
temas culturais trabalhados. 
(q.7) 
 
 Conhecer o nível de concordância dos docentes 
relativamente à afirmação de que a partir do TICultura 
(q.8) 
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se verificou o desenvolvimento do conceito de 
educação para a cultura em contexto escolar. 
 Conhecer o nível de concordância dos docentes 
relativamente à afirmação de que o projeto TICultura 
suscitou nos alunos um crescente interesse em questões 
culturais. 
(q.9) 
 Conhecer a opinião dos docentes relativamente à 
relevância que atrubuíram à associação entre as TIC e 
a dimensão cultural que foi efetivada no projeto. 
(q.10) 
 
 Conhecer a opinião dos docentes relativamente ao 
projeto, se desenvolvido ou não de acordo com o plano 
que previamente lhes foi apresentado. 
(q.11) 
 Conhecer a pretensão dos docentes relativamente à 
possibilidade de dar continuidade ao projeto no ano 
letivo 2016/2017. 
(q.12), (q.12.1) 
 Conhecer a avaliação global que os docentes 
atribuíram ao projeto TICultura. 
(q.13). 
Tabela 12 – Objetivos e respetivas questões do inquérito por questionário aplicado aos 
coordenadores TIC nas escolas que implementaram o projeto TICultura. 
 
 
 
Inquérito por entrevista 
 
 
 
A técnica do inquérito por entrevista constituiu também um importante elemento de 
recolha de dados para a nossa investigação.  
Trata-se de uma prática estruturada e norteada para o cumprimento de objetivos 
específicos (Rosa & Arnoldi, 2008), que possibilita uma aproximação significativa entre o 
entrevistador e o entrevistado (Freixo, 2012) e que, basicamente, reside na ação 
desempenhada pelos dois intervenientes num exercício de “conversação intencional e 
orientado, que implica uma relação pessoal, durante a qual os participantes 
desempenham papéis fixos: o entrevistador pergunta e o entrevistado responde. É utilizada 
quando se pretende conhecer o ponto de vista do outro.” (Esteves, 2008, p.92). 
 
Para Coutinho (2013) trata-se simplesmente de um processo obtenção de informação, 
mediante o questionamento posto em prática pelo investigador, ao qual o inquirido 
responde. Deste modo, estabelece-se uma interação entre os dois intervenientes, no 
decurso da qual o entrevistado é levado a expressar as suas interpretações e conceções 
de um dado acontecimento ou situação,  
 
“ao passo que, através das suas perguntas abertas e das suas reações, o investigador facilita 
essa expressão, evita que ela se afaste dos objetivos da investigação e permite que o 
interlocutor aceda a um grau máximo de autenticidade e de profundidade, cujo conteúdo 
será objeto de uma análise sistemática …” (Pocinho, 2012, p.96). 
 
A necessidade de se ter adotado este procedimento metodológico prende-se sobretudo 
com a riqueza da informação que é possível obter na sua efetivação; tratando-se de uma 
das estratégias metodológicas de recolha de dados mais utilizadas na investigação no 
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contexto educacional (Formosinho & Formosinho, 2008). De acordo com autores como        
J. Bell (2008) e Silverman (2000), citados por Coutinho (2013), este processo permite a 
obtenção de informação de um modo mais profundo, explorando ideias, promovendo 
uma abordagem num plano investigatório de motivos e sentimentos, procurando 
esclarecimentos adicionais junto do inquirido, e possibilitando inclusivamente o ajuste de 
questões durante o processo de inquirição; portanto, domínios que, como se percebe, não 
se verificam através, por exemplo, da aplicação de um questionário.  
Estes elementos que caraterizam o exercício da entrevista, associados ao facto de num 
processo deste género, uma determinada resposta poder ser desenvolvida e clarificada, 
confere-lhe, segundo J. Bell (2008), uma grande vantagem, que se traduz basicamente na 
sua considerável adaptabilidade. Um outro dado particularmente relevante que 
pensamos importante destacar é o facto de os inquéritos por entrevista surgirem 
associados a processos de observação participante (Hébert et al., 2008), à qual fizemos 
referência no ponto 2.5.1. 
 
Tal como acontece nos questionários, também a entrevista deve ser cuidadosamente 
planeada no que respeita ao cumprimento dos objetivos traçados para a investigação, 
na elaboração de um guião, e na decorrente formulação das questões. (J. Bell, 2008).  
Nesta lógica, de acordo com Rosa & Arnoldi (2008), há um conjunto de prévias análises 
que devem ser alvo de uma reflexão, no propósito de justificar a implementação de um 
processo de inquérito por entrevista, e de conferir um significado à investigação. Assim, de 
entre um conjunto mais alargado de itens que merecem a referida ponderação prévia, 
consideramos importante destacar os que respeitam à reflexão em torno da pertinência 
da utilização da entrevista; do conhecimento do investigador relativamente ao tema sobre 
o qual inquirirá; da capacidade que o entrevistador terá em ajustar questões sempre que 
surja essa necessidade no decorrer do inquérito; e ainda à capacidade do entrevistador 
em analisar as respostas obtidas.  
Na perspetiva de Freixo (2012), deve igualmente considerar-se um quadro de 
recomendações concernente à aplicação de uma entrevista, que, basicamente, se 
centram na questão do seu planeamento; do conhecimento prévio do entrevistado; do 
agendamento oportuno da entrevista; de questões relativas à confidencialidade e, ainda, 
de um planeamento, ao qual já fizemos referência, sobre a necessidade de construção e 
organização de um guião próprio.  
 
No âmbito da investigação que desenvolvemos, optámos por uma operacionalização de 
entrevistas do tipo semiestruturada, isto é, construímos previamente um conjunto de 
questões, elencadas num guião próprio, que permitiram a que aos respondentes 
pudessem “discorrer e verbalizar os seus pensamentos, tendências e reflexões sobre os 
temas apresentados” (Rosa & Arnoldi, 2008, p.30). Trata-se de um tipo de entrevista que se 
situa entre a designada entrevista estruturada ou padronizada, e a livre. Consideramos 
importante salientar o facto de a entrevista semiestruturada, apesar de se orientar por um 
guião previamente estabelecido, conferir alguma liberdade ao respondente, não o 
limitando “a um conjunto de respostas predeterminadas” (Bento, 2015, p. 62).  
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No propósito da construção de um planeamento flexível e respondente às exigências de 
uma prática de entrevista bem executada, tivemos em conta um conjunto de aspetos 
(Bento, 2012), que sintetizamos na seguinte tabela: 
 
Antes da 
Entrevista 
a) Definimos o objetivo 
b) Construímos o guião 
c) Escolhemos os entrevistados 
d) Preparamos os entrevistados 
e) Agendámos a entrevista 
Durante a 
entrevista 
a) Explicamos quem somos e a finalidade da entrevista 
b) Procuramos manter uma relação de confiança 
c) Soubemos escutar 
d) Mantivemos o controlo com seriedade e diplomacia 
e) Evitamos perguntas indutoras 
Depois da 
entrevista 
a) Agradecemos às entrevistadas 
b) Tomamos nota das observações sobre a postura do entrevistado 
c) Tomamos nota sobre as observações relativas ao ambiente no qual decorreu a 
entrevista.68 
Tabela 13 – Etapas no processo de um inquérito por entrevista. 69 
Nas secções seguintes – (2.5.3.4 e 2.5.3.5), far-se-á uma abordagem às entrevistas 
efetuadas às docentes da Escola EB1/PE de Câmara de Lobos que participaram no projeto 
TICultura, sobretudo relativa aos objetivos que estiveram na justificação para a sua 
realização. Foram realizadas duas entrevistas às docentes – uma no início da 
implementação do projeto TICultura, e outra no final.  
 
 
 
2.5.3.4 – Inquérito inicial por entrevista às docentes participantes na 1.º fase 
do projeto 
 
De acordo com o que considerámos mais pertinente no quadro da implementação do 
projeto TICultura, optamos por proceder à realização de um conjunto de entrevistas70, 
designadas por iniciais, às docentes titulares das turmas do 4.º A e do 4.º B, bem como às 
das disciplinas de Educação e Expressão Artística, e ainda à das TIC. A idealização, 
planeamento e construção dos respetivos guiões (anexo 7) foram produzidos com base 
nos pressupostos teóricos abordados na secção anterior.  
Deste modo, depois de uma explicação pormenorizada às docentes sobre o projeto 
TICultura, que se centrou nas razões da sua conceção, nos objetivos que nos propusemos 
cumprir e, também, nas questões metodológicas, demos lugar ao processo de inquirição 
propriamente dito.  
 
Tratando-se da entrevista inicial, o guião foi elaborado com base num conjunto de 
objetivos específicos que procurou sobretudo enquadrar as temáticas relativas a três 
grandes domínios: (i) as TIC; (ii) a questão cultural; (iii) os conteúdos programáticos.  
                                                          
68 Considerámos que não seria necessário dar cumprimento aos exercícios expressos nas alíneas b) e 
c).  
69 Construção própria com base em (Bento, 2012). 
70 As respostas às entrevistas iniciais e finais seguem no anexo 3 do cd-rom. 
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Tivemos também o propósito de correlacionar as referidas dimensões ao longo das catorze 
questões que compuseram a entrevista71 inicial, no sentido de lhe conferir alguma 
transversalidade temática que julgamos importante na coerência estrutural da entrevista.  
Posto isto, apresentamos abaixo o conjunto de objetivos específicos traçados para a 
referida entrevista inicial: 
 
Objetivos 
- Identificar conteúdos culturais trabalhados em contexto de sala de aula, constantes ou não da 
programação curricular da disciplina. 
- Identificar conteúdos programáticos passíveis de serem explorados no âmbito do projeto 
TICultura. 
- Recolher a opinião das docentes relativamente aos temas culturais sugeridos no plano TIC-EC a 
implementar, bem como sugestões de outros temas que considerem importantes. 
- Identificar eventuais limitações no desenvolvimento dos temas culturais não constantes nas 
programações curriculares, bem como formas de as superar. 
- Conhecer a opinião da docente das TIC relativamente ao agendamento sugerido para o 
desenvolvimento do projeto nas aulas TIC. 
- Conhecer a opinião das docentes relativamente à metodologia idealizada para introdução das 
temáticas culturais no desenvolvimento do projeto, bem como a identificação de formas de 
ultrapassar eventuais dificuldades apontadas. 
- Conhecer a conceção das docentes relativamente à forma que consideram mais adequada 
para a introdução das temáticas culturais a trabalhar. 
- Conhecer a opinião da docente das TIC relativamente ao interesse que os alunos, 
genericamente, manifestam em realizar trabalhos com recurso às TIC. 
- Conhecer a opinião das docentes relativamente à utilização da plataforma SC, concretamente 
sobre a potencial interação, dinamização do espaço e interesse global. 
- Identificar a conceção das docentes no que respeita à desejável promoção de um pensamento 
crítico nos comentários realizados pelos alunos aos seus trabalhos. 
- Identificar a conceção das docentes em relação a estratégias que considerem mais adequadas 
para a promoção de um trabalho colaborativo. 
Tabela 14 – Objetivos do inquérito por questionário inicial feito às docentes participantes no projeto 
TICultura. 
 
 
 
2.5.3.5 – Inquérito final por entrevista às docentes participantes na 1.ª fase 
do projeto 
 
Finalizado o projeto TICultura no ano letivo 2014/2015, e de acordo com o planeamento 
previamente estabelecido, considerámos fundamental auscultar novamente as docentes 
participantes. Nesse sentido, partimos de uma análise global e reflexão sobre o projeto 
desenvolvido, e construímos um guião de entrevista (anexo 8), com questões que 
procuraram sobretudo dar cumprimento a objetivos que nos pudessem fornecer uma 
noção clara sobre o desenvolvimento global do projeto, numa lógica de avaliação final. 
Nesse propósito, recuperámos e reajustámos algumas das questões iniciais72.  
 
                                                          
71 A entrevista feita à docente das TIC teve em consideração as especificidades da disciplina em 
questão, concretamente a sua planificação programática, pelo que, foram associadas três questões 
mais específicas em torno das TIC, ficando assim o questionário com um total de dezassete questões. 
72 A questão seis foi unicamente direcionada para a docente das TIC. 
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A entrevista final, à semelhança da inicial, foi do tipo semiestruturada, e pretendeu dar 
cumprimento aos seguintes objetivos específicos:  
 
Objetivos 
- Conhecer a opinião das docentes relativamente à adequabilidade dos temas culturais que 
foram trabalhados no âmbito do projeto.  
- Conhecer a opinião das docentes relativamente à interligação que se operou entre o tempo 
disponível e a quantidade de temas culturais trabalhados. 
- Identificar eventuais influências do projeto TICultura no cumprimento dos programas curriculares. 
- Conhecer a opinião das docentes relativamente à metodologia usada na introdução teórica 
dos temas culturais trabalhados. 
- Conhecer a opinião das docentes relativamente ao nível de colaboração verificado entre as 
aulas curriculares normais e as aulas TIC no âmbito do projeto TICultura.  
- Conhecer a opinião da docente das TIC relativamente ao tipo de trabalhos multimédia 
realizados, bem como sobre os programas e ferramentas utilizadas.  
- Conhecer a opinião das docentes relativamente à utilização e interesse que a plataforma SC 
suscitou, tanto numa perspetiva global, como numa mais particular centrada nos alunos. 
- Conhecer a opinião das docentes relativamente ao trabalho colaborativo implementado 
durante o desenvolvimento do projeto.  
- Conhecer a opinião das docentes relativamente ao facto de terem sido realizadas atividades 
práticas na escola que contaram com a colaboração de personalidades ligadas à cultura 
madeirense. 
- Conhecer as considerações das docentes relativamente às aprendizagens dos alunos sobre os 
temas culturais. 
- Conhecer a opinião das docentes relativamente à pertinência da implementação do projeto no 
ano letivo 2015/2016. 
- Recolher a opinião das docentes relativamente ao desenvolvimento do projeto na sua 
globalidade. 
Tabela 15 – Objetivos do inquérito por questionário final feito às docentes participantes no projeto 
TICultura. 
No próximo capítulo apresentamos em detalhe os procedimentos globais referentes à 
implementação do projeto TICultura nos anos letivos 2014/2015 e 2015/2016. 
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Capítulo 3 
______________________________________________________  
IMPLEMENTAÇÃO DO PROJETO TICULTURA 
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Para a implementação do projeto TICultura foram tidas em conta duas importantes 
dimensões: a primeira, genericamente, relativa à implementação de projetos, 
concretamente a perceção da necessidade do cumprimento de diversas fases para a sua 
viabilidade. A segunda, diz respeito particularmente ao projeto TICultura, que convergiu 
com considerações da Comissão Europeia, na medida em que esta recomenda a que as 
escolas possam estabelecer uma colaboração com a parte cultural e artística, 
promovendo estreitas interligações (Comissão Europeia, 2009), o que constitui um dado 
relevante, na medida em que também no projeto que se apresenta se propõe essa 
abordagem, não só sob o ponto de vista das escolas com as instituições culturais mas 
também entre as próprias escolas. 
 
Deste modo, depois de a ideia fundamental que está na base desta investigação se ter 
efetivado, concretamente a partir da execução do projeto de tese de doutoramento, foi 
então momento para se idealizar a sua implementação, no terreno, o que requereu um 
exercício de ponderação relativamente às implicações desse processo e à forma de o 
tornar mais exequível. Definimos, desde logo, a função que teria cada um dos participantes 
no projeto TICultura – dos professores, dinamizadores das atividades em trabalho 
colaborativo; dos alunos, executantes das propostas de trabalhos e participativos com 
contributos de ideias e sugestões; e do investigador, participante, colaborador e 
orientador. Com esta estruturação e sincronização, pretendeu-se promover um 
planeamento bem estruturado (Durr et al., 2007), assegurando, por outro lado, uma gestão 
flexível e adaptada às necessidades, atendendo a que num qualquer projeto é sempre 
muito difícil cumprir inteiramente com o plano inicial (European Regional Development 
Fund, 2013). Seguidamente esboçou-se um plano de trabalho, dividido em duas fases (Fase 
1 e Fase 2), por sua vez compostas por diferentes momentos, que de seguida descrevemos, 
e representamos também esquematicamente, antes da abordagem mais detalhada 
sobre cada um deles. 
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Desenho sumário da Implementação do Projeto TICultura no ano letivo 2014/2015 – FASE 1 
 
 
 
 
 
 
 
2014/2015 
                                                                                                                                                                                                                                 (Pag. 158) 
                                                                                                                                                                                                                                                                                                                             
F
A
S
E
 1
1.º Momento  
Planeamento
2.º Momento 
Introdutório
3.º Momento
Implementação e 
desenvolvimento
• Seleção da Escola 
participante 
• Reuniões de esclarecimentos 
• Participantes 
• Horários 
• Seleção de temas a 
trabalhar:  
• Construção do Plano TIC - 
Educação para a Cultura 
• Exploração do SC 
 
 
• Construção de conteúdos 
multimédia 
• Utilização do SC: 
•  Publicações 
•  Comentários 
•  Interações 
 
 
Experiência da 1.ª Fase 
 
 
Adaptações/Ajustes/ 
Melhorias 
 
• Objetivos da 
Investigação 
• Inquérito por 
Questionário a 
docentes 
• Componente 
teórica 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
REPLICAÇÃO 
julho 
setembro 
outubro 
 2014 
outubro 
novembro 
dezembro 
 2014 
dezembro (2014) 
janeiro a julho 
 2015 
• Exploração do 
conceito de Cultura 
•  Aprendizagens em 
trabalho com as TIC 
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3.1 – FASE 1 – ANO LETIVO 2014/2015 – IMPLEMENTAÇÃO DO PROJETO 
TICULTURA NA EB1/PE DE CÂMARA DE LOBOS 
 
 
3.1.1 – 1.º Momento – Planeamento 
 
Num primeiro momento desta fase, emergiu a necessidade de um procedimento que 
desde logo tivemos que pôr em prática, de caráter exploratório e organizador, que 
consistiu na proposta dirigida a algumas escolas do ensino básico da RAM, para que se 
constituíssem como “escola piloto” no que respeita à 1.ª fase de implementação do 
projeto. De entre três73 hipóteses que então se afiguraram como possíveis, declarando um 
maior interesse na participação no projeto, optámos por aquela que foi a primeira a 
manifestar essa intenção – a Escola Básica com Pré-Escolar de Câmara de Lobos. 
Foram então estabelecidos contactos com a direção da escola, com a professora das TIC, 
com as docentes titulares das turmas do 4.º ano, e com a docente de Educação e 
Expressão Artística, no propósito de um agendamento de reuniões para esclarecimentos e 
planeamento do projeto, que acabaram por se realizar nas duas últimas semanas de 
outubro de 2014. Estruturamos uma apresentação digital (anexo 9), com o propósito de 
mais facilmente desenvolvermos o referido exercício de esclarecimentos. 
Das reuniões, além de uma visão geral do estudo, resultou também um horário fixo para a 
sua implementação, bem como a idealização de um processo colaborativo que as 
docentes poderiam implementar. Deste modo, ficou definido que as duas turmas do 4.º A 
e do 4.º B, teriam uma hora semanal dedicada ao projeto TICultura, sendo que, 
relativamente aos trabalhos, ter-se-ia a preocupação de promover, em contexto de sala 
de aula curricular com as docentes titulares de turma, uma abordagem simultânea aos 
temas trabalhados nas aulas TIC, operando-se uma reutilização nestas últimas, sempre que 
considerado adequado, dos trabalhos construídos nas referidas aulas curriculares. 
 
Deste modo, sintetizando, tivemos como intervenientes na investigação os alunos de cada 
uma das turmas, as referidas docentes e o investigador. Além destes, que estiveram 
diretamente implicados no estudo, considerámos também os elementos constituintes da 
direção da escola, bem como todo o pessoal afeto à logística do seu funcionamento, 
além das personalidades ligadas à cultura, que tiveram oportunidade de desenvolver 
trabalhos práticos na escola. 
 
 
 
 
                                                          
73 As três escolas que inicialmente se disponibilizaram em participar foram as seguintes: Escola EB1/PE 
da Pena/Funchal; EB1/PE da Fonte da Rocha/Câmara de Lobos; EB1/PE de Câmara de Lobos. 
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3.1.2 – 2.º Momento – Introdutório/Organizativo 
 
No segundo momento da Fase 1, já com os participantes definidos e as questões funcionais 
superadas, desenvolveu-se uma pesquisa documental e um inquérito por entrevista às 
docentes participantes, elementos aos quais já fizemos referência nos capítulos do 
enquadramento teórico e da metodologia, respetivamente. A análise documental 
configurou-se de caráter exploratório, com a intenção de analisar os conteúdos 
programáticos das várias disciplinas, plano anual de atividades, projeto educativo e 
trabalhos já realizados nas aulas TIC pelos alunos das turmas participantes no estudo. Dessa 
pesquisa foram selecionadas algumas temáticas culturais para exploração no âmbito do 
projeto, concretamente as que acabaram por suportar o desenvolvimento do primeiro 
tema trabalhado – personalidades históricas importantes e património arquitetónico 
edificado, a partir dos quais se construíram trabalhos sobre João Gonçalves Zarco; Infante 
D. Henrique; Cristóvão Colombo; Torre de Belém e Mosteiro dos Jerónimos. 
Além disso foi elaborada uma definição de potenciais temas culturais a trabalhar, não 
contemplados nos programas disciplinares, sobretudo relativos à realidade Madeirense.  
 
Seguidamente foi dada a conhecer a plataforma SC à professora das TIC, bem como 
realizada uma exploração inicial sob o ponto de vista das suas caraterísticas e 
funcionalidades. Ainda durante o segundo momento da Fase 1, já em trabalho com os 
alunos, realizou-se uma sessão inicial de explicação e exploração da plataforma em 
contexto de aula TIC. O principal objetivo deste momento foi explicar as funcionalidades 
e modos de utilização da plataforma e, como consequência, antecipar e diluir eventuais 
dificuldades na sua utilização, permitindo uma gradual familiarização facilitadora do seu 
uso.  
O último procedimento desta fase teve início com a elaboração do plano TIC-EC, com 
base na análise dos documentos anteriormente referidos, e na definição de temas culturais 
não consagrados nas planificações curriculares.  
 
 
3.1.3 – 3.º Momento – Implementação e Desenvolvimento 
 
Este momento, designado por Implementação e desenvolvimento, teve uma 
exequibilidade prática no terreno, ou seja, os alunos, de acordo com o plano TIC-EC pré-
estabelecido, que foi alvo de constantes ajustes ao longo no ano letivo, iniciaram a 
construção colaborativa de conteúdos multimédia que posteriormente disponibilizaram na 
plataforma SC. Tratou-se de um período que requereu uma grande flexibilidade, empenho 
de todos os envolvidos, capacidade de trabalho e um acompanhamento contínuo, 
domínios que possibilitaram o desenvolvimento do projeto. 
 
Pelo facto de considerarmos a primeira atividade proposta como fundamental no 
entendimento global do projeto e nos fundamentos que o justificam, julgamos pertinente 
apresentar, de forma descritiva, como foi introduzida e posteriormente desenvolvida a 
questão sobre o elemento cultura. No que concerne às restantes atividades, pensamos ser 
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suficiente apresentar uma síntese de acordo com a temática trabalhada ao longo dos 
meses. 
 
Assim, já em contexto de sala de aula TIC, e depois de uma explicação aos alunos sobre o 
projeto TICultura, concretamente sobre a sua finalidade, objetivos, metodologia, algumas 
das temáticas selecionadas e intervenientes, foi a partir da questão: “o que é afinal a 
Cultura?” que os alunos foram colocados numa posição de reflexão sobre o que 
entendiam acerca do conceito global deste termo, e/ou, simplesmente, o que pensavam 
que significava a palavra. 
Para pôr em prática esta proposta de atividade foi utilizada uma relevante competência 
de ensino, a denominada “prontidão induzida”, que, muito resumidamente, consiste numa 
técnica para preparar os alunos relativamente à atividade que será posteriormente 
desenvolvida, tentando estabelecer, de alguma forma, um sincronismo entre estes e a 
nova informação que lhes vai ser apresentada (Arends, 1995). Por outro lado, este 
procedimento permite também que os alunos usem algum conhecimento prévio sobre os 
temas que lhes são propostos para trabalhar, sendo que, concretamente sobre o conceito 
de cultura, e sob o ponto de vista pedagógico, torna-se importante reconhecer e valorizar, 
tal como alude Levy (2007), as várias perspetivas do aluno em relação ao próprio grupo, 
que, conjuntamente, enformam uma dimensão fundamental nesta abordagem. 
 
Não obstante a simplicidade da atividade, tratou-se de um exercício que se veio a revelar 
muito importante, atendendo à diversidade e até riqueza das respostas que foram obtidas 
durante o questionamento oral que foi levado a cabo. Assim, o conceito de cultura 
construído para o projeto, de que mais à frente daremos conta, baseou-se em algumas 
das considerações proferidas pelos alunos nesta primeira sessão ainda em dezembro de 
2014, e, ao ser arquitetado com uma linguagem acessível, de fácil compreensão, fez refletir 
a complexidade e abrangência do termo (tal como demos conta no enquadramento 
teórico), numa definição que admitimos ser relativamente simples. A associar aos 
benefícios deste exercício, há uma outra questão que, tal como aponta Levy (2007), 
concorre para uma melhor compreensão do conceito, que é o facto de quanto mais o 
explorarmos, e mais soubermos sobre o que representa, melhores aprendizagens 
poderemos proporcionar, decorrentes de uma preparação mais bem conseguida de 
elementos pedagógicos sobre o tema. 
Nesta linha, e retomando a ideia já expressa na introdução, o enquadramento concetual 
sobre a definição de cultura, deveria ser, na nossa perspetiva, desenvolvido num exercício 
adaptado àquilo que foi o trabalho prévio e posterior implementação do projeto TICultura. 
Neste contexto, emergiu a necessidade de se ter como objetivo traçar globalmente um 
conceito entendível, não abstrato, que, considerando o trabalho que se propôs realizar e 
a faixa etária dos alunos participantes, fosse facilmente apreendido e explorado numa 
perspetiva pedagógica. 
 
Chegados a este ponto, emerge naturalmente a necessidade de respondermos à questão 
também exposta na parte inicial deste enquadramento, que marcou o ponto de partida 
do projeto na sua globalidade: 
 – “O que é afinal a cultura?” 
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Para responder a esta questão, foi construída uma definição, apresentada na primeira 
sessão de trabalho em janeiro de 2015, que, como anteriormente referido, além de fácil 
compreensão, pudesse ser explorada74 ao longo da implementação do projeto, ou seja, 
que incluísse palavras/temas para serem posteriormente trabalhados. Assim, associando 
algumas das ideias dos alunos com a explicação que lhes foi inicialmente transmitida, 
produziu-se a seguinte definição: 
 
- Cultura é o conjunto de manifestações como a música, o teatro, a língua falada e escrita, 
hábitos alimentares, danças, escultura, invenções, pensamentos, património edificado 
etc… repara, uma das capacidades que diferenciam o ser humano dos animais irracionais 
é a capacidade de produção de tudo isto, ou seja, de cultura.  
A participação nas atividades culturais é também fundamental.  
O Património Cultural é o conjunto de todos os bens, materiais ou imateriais, que são muito 
importantes na cultura de um povo! 
Património é tudo aquilo que nos pertence. É a nossa herança do passado e também o 
que construímos hoje. As imagens75 que acabaste de ver são alguns exemplos de 
património cultural! Todos nós temos a obrigação de preservar esse património cultural. 
 
Um outro elemento que foi explorado na implementação prática centrou-se na 
diferenciação entre aquilo que é considerado património material e imaterial, assunto 
também já abordado no enquadramento teórico. Assim, neste caso, e agora sob um 
ponto de vista prático, foi efetivada essa diferenciação aquando da abordagem a cada 
um dos temas, isto é, não apresentamos aos alunos a diferenciação numa perspetiva 
teórica, mas fomos apontando a existência dessa diferença à medida que foram 
executados os trabalhos. O melhor exemplo deste exercício será aquele que foi transmitido 
na abordagem aos temas sobre a música e sobre o património edificado. Em relação ao 
primeiro, os alunos ficaram com uma clara ideia de que se trata de um elemento cultural 
intangível, e, pelo contrário, em relação às estátuas e monumentos estudados, assimilaram 
que se trata de um tipo de património cultural material.   
 
Finalizado este enquadramento de caráter expositivo sobre o primeiro processo 
desenvolvido no âmbito do projeto TICultura, consideramos fundamental, no sentido de 
promover um melhor acompanhamento e leitura das atividades que foram desenvolvidas, 
listar o tipo de trabalhos que foram realizados, as ferramentas utilizadas no âmbito das TIC, 
e ainda uma síntese dos procedimentos na realização de cada um deles. Além disso, 
deixamos também o link para o acesso ao espaço criado para a Escola EB1/PE de Câmara 
de Lobos, salientando, no entanto, que alguns dos trabalhos publicados em alguns grupos 
criados dentro do espaço não se encontram públicos devido a questões de privacidade 
das contas dos alunos: http://escolaeb1cl.campus.sapo.pt/  
                                                          
74
 A exploração do conceito de cultura foi efetivada a partir da interação criada em contexto de 
aulas TIC, nas quais, por diversas vezes foi analisada a definição formulada a partir da sua exposição 
com recurso ao programa prezi (ver anexo 10). A apresentação, que serviu como ponto de partida 
do projeto, foi publicada na plataforma SAPO Campus. 
75 As imagens estão presentes na referida apresentação prezi, que serviu ainda para explicar aos 
alunos a diferença entre bens culturais materiais e imateriais. 
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Tema Geral: 
O que é a Cultura? 
Ferramentas:  
- Programa de 
apresentações digitais 
Prezi76. 
- Programa Windows 
Movie Maker77. 
- Máquina fotográfica. 
- Fotografias. 
- Smartboard. 
Procedimentos: 
Desde o início do desenvolvimento do projeto TICultura que foi 
explorado o conceito de cultura pelos alunos. Nesse propósito, 
utilizámos uma apresentação Prezi, construída depois do 
questionamento oral que foi levado a cabo na 1.º sessão, na qual se 
expuseram alguns conceitos fundamentais, baseados em imagens e 
textos. 
Durante estas primeiras sessões também se dedicou uma parte do 
tempo disponível para a exploração da plataforma SC, e ainda para 
o preenchimento do inquérito inicial por questionário. 
O primeiro trabalho desta fase consistiu concretamente na 
montagem de um vídeo baseado nas primeiras sessões de trabalho, 
cujas atividades incidiram sobretudo numa primeira exploração de 
boletins informativos sobre os temas em estudo. 
Total de sessões: 
4 
Considerando as duas turmas, realizaram-se 4 sessões que serviram 
de “ponto de partida” para o projeto, realizadas entre os dias 4 de 
dezembro de 2014 e 15 de janeiro de 2015. 
Tabela 16 – Trabalhos realizados entre 04 de dezembro de 2014 e 15 de janeiro de 2015. 
 
Tema Geral:  
Património arquitetónico edificado.  
Subtemas: Mosteiro dos Jerónimos. Torre de Belém. Teatro Municipal Baltazar Dias.  
Estátuas de João Gonçalves Zarco, Infante D. Henrique e Cristóvão Colombo. 
Ferramentas: 
- Computadores com 
ligação à internet.  
- Programa de 
apresentações digitais 
Prezi. 
- Vídeos do canal 
youtube. 
- Máquina fotográfica. 
- Fotografias. 
- Programa Movie Maker. 
- Programa Cálameo78. 
- Plataforma SC. 
- Processador de texto 
Word. 
- Impressora com 
digitalização de 
documentos. 
- Smartboard. 
  
Procedimentos: 
A abordagem a este tema iniciou-se com a exploração de boletins 
informativos79, criados com o programa Prezi, sobre cada um dos 
temas acima indicados. Depois deste exercício, os alunos realizaram 
pesquisas na internet, que serviram posteriormente para preencher 
“fichas de pesquisa”, no sentido de registarem, trabalharem num 
contexto das TIC, e consolidarem os assuntos que foram sendo 
abordados. 
Nesta fase inicial procederam ainda à publicação no SC de diversos 
vídeos e fotografias, bem como outras informações recolhidas. 
Os trabalhos realizados em contexto de aula curricular normal, 
concretamente ilustrações, textos e colagens, foram digitalizados e 
utilizados na montagem de apresentações com recurso ao 
programa Calaméo80. 
No dia 26 de janeiro de 2015 realizou-se um “roteiro cultural” na 
cidade do Funchal, que possibilitou aos alunos e docentes uma visita 
e exploração das estátuas de João Gonçalves Zarco, Infante D. 
Henrique e Cristóvão Colombo, bem como uma visita guiada ao 
Teatro Municipal Baltazar Dias. 
                                                          
76 https://prezi.com/ 
77 http://windows.microsoft.com/pt-pt/windows/movie-maker 
78 https://pt.calameo.com/ 
79 http://prezi.com/5tilnplpakkm/?utm_campaign=share&utm_medium=copy&rc=ex0share (Teatro 
Municipal Baltazar Dias) 
http://prezi.com/4o1rohbwqich/?utm_campaign=share&utm_medium=copy&rc=ex0share (Mosteiro 
dos Jerónimos) 
http://prezi.com/jekuh-hvczfv/?utm_campaign=share&utm_medium=copy&rc=ex0share(Torre de 
Belém) 
http://prezi.com/gommwdoxhx_l/?utm_campaign=share&utm_medium=copy&rc=ex0share     
(Gonçalves Zarco e Infante Dom Henrique) 
80 http://www.calameo.com/read/00416962364d6eb2e03f6 
    http://www.calameo.com/read/004120635124216794a7e 
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Nas sessões seguintes elaboraram-se dois trabalhos multimédia – um 
vídeo81 com uma apresentação fotográfica, com base nos registos 
fotográficos obtidos no referido roteiro. 
Os últimos trabalhos sobre estes temas consistiram na construção de 
apresentações prezi82, que, por grupos de alunos, foram 
apresentadas83 nas aulas TIC a partir do smartboard. Todos os 
trabalhos sem exceção foram publicados na plataforma SC à 
medida que iam sendo realizados, e, no sentido de dinamizar a 
plataforma, promoveram-se igualmente exercícios de comentários 
sobre todos eles.  
Total de sessões: 
19 
Considerando as duas turmas, realizaram-se ao todo 19 sessões de 
trabalho, que ocorreram entre o dia 19 de janeiro e o dia 02 de 
março de 2015.                                                    
Tabela 17 – Trabalhos realizados entre 19 de janeiro e 02 de março de 2015. 
Depois de concluídos os trabalhos respeitantes ao primeiro tema, teve início a realização 
da primeira edição do telejornal cultural. Esta atividade teve como objetivo não só 
proporcionar uma abordagem a temas, técnicas e ferramentas no âmbito do multimédia 
que os alunos desconheciam, como também construir uma síntese final dos trabalhos 
realizados para poder ser apresentada à comunidade escolar e, obviamente, publicada 
no SC.   
 
Telejornal Cultural (1.ª edição): 
Ferramentas:  
- Câmara de filmar. 
- Máquina fotográfica. 
- Microfone. 
- Computadores. 
- Colunas de som. 
- Mesa de som. 
- Tela de cor verde. 
- Programa Camtasia 
Studio84. 
- Smartphone. 
   
Procedimentos: 
Para a realização do telejornal cultural operou-se um exercício 
conjunto com os alunos, no propósito da construção dos textos a 
apresentar. Posteriormente foram selecionados os alunos que 
evidenciaram mais facilidade na sua leitura e apresentação. 
Com a colaboração de todos, procedeu-se também à montagem 
do espaço no qual decorreram as gravações, fazendo-se de seguida 
uma série de testes ao som, à leitura através do teleponto num 
computador portátil, e à escolha do melhor enquadramento cénico, 
atendendo à dimensão da tela verde para o efeito Chroma Key. 
Depois de este conjunto de procedimentos ter sido cumprido 
iniciaram-se as gravações85, que ocorreram em quatro edições até 
se conseguir o produto final.  
Posteriormente foi realizada a montagem do vídeo final do telejornal, 
num exercício autónomo, desenvolvido pelo investigador, não 
contando por isso com a colaboração dos alunos dada a 
complexidade do programa utilizado para o efeito. 
Como atividades seguintes, procedeu-se à publicação do trabalho 
final86 na plataforma SC, à qual se seguiram momentos de 
comentários sobre essas mesmas publicações.  
Total de sessões: 
2 
Realizaram-se duas sessões inteiramente dedicadas às gravações do 
telejornal cultural. Uma parte inicial da sessão subsequente na qual 
foi aplicado o inquérito por questionário relativo a este primeiro tema 
geral, foi utilizada para a visualização e exploração deste trabalho. 
Tabela 18 – Atividades realizadas para a gravação da 1.ª edição do telejornal cultural. 
 
                                                          
81 http://campus.sapo.pt/rbarros/videos/NfVIKB02Yj5Kjt6W9kB2 
82 http://prezi.com/daiom_uieki-/?utm_campaign=share&utm_medium=copy&rc=ex0share 
83 http://campus.sapo.pt/rbarros/fotos/albuns/cmJhcnJvc3w1 
84 https://www.techsmith.com/camtasia.html 
85 http://escolaeb1cl.campus.sapo.pt/videos 
86 http://escolaeb1cl.campus.sapo.pt/videos 
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Figura 11 – Momentos durante a realização dos trabalhos. 
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Figura 12 – Momentos durante a realização da 1.ª edição do telejornal cultural. 
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Tema Geral:  
Música (autores, factos e personalidades). 
Subtema: Luiz Peter Stanton Clode. Conservatório de Música da Madeira. 
Ferramentas: 
- Computadores com 
ligação à internet.  
- Programa de 
apresentações 
multimédia Glogster87. 
- Vídeos do canal 
youtube. 
- Máquina fotográfica. 
- Fotografias. 
- Plataforma SC. 
- Processador de texto 
word. 
- Smartboard. 
  
 
Procedimentos: 
A abordagem a este tema iniciou-se com uma exposição oral sobre 
factos relacionados com a vida e obra de Luiz Peter Stanton Clode. 
Posteriormente os alunos realizaram pesquisas na internet, que 
usaram para preencher “fichas de pesquisa”, cujos objetivos já 
referimos no primeiro tema exposto. 
Com base nas pesquisas e nas informações recolhidas dedicaram-se 
algumas sessões à construção das apresentações multimédia com 
recurso ao programa Glogster. Depois de todos os grupos terem 
terminado as várias apresentações Glogster, realizadas com base 
num tema, mas focalizando diversos subdomínios da vida e obra de 
Peter Clode, procedeu-se à publicação dos trabalhos finais88 no SC. 
Desta forma, verificaram-se várias contribuições, dos vários grupos, 
das quais resultou uma abrangente informação sobre o tema em 
estudo, que foi apresentada a partir do smartboard aos elementos 
das duas turmas. Refira-se também que neste tópico, foram sendo 
realizadas várias publicações, como fotos e vídeos desde o início do 
seu estudo, além das sessões de comentários. 
Total de sessões: 
8 
Considerando as duas turmas, realizaram-se ao todo 8 sessões de 
trabalho, que ocorreram entre o dia 02 de março e o dia 16 de abril 
de 2015. 
Tabela 19 – Atividades realizadas entre 02 de março e 16 de abril de 2015. 
 
Tema Geral:  
Música (autores, factos e personalidades).  
Subtema: Cordofones Madeirenses 
Ferramentas: 
- Computadores com 
ligação à internet.  
- Programa de 
apresentações 
multimédia Slidebean89. 
- Vídeos do canal 
youtube. 
- Máquina fotográfica. 
- Fotografias. 
- Programa Movie Maker. 
- Plataforma SC. 
- Processador de texto 
word. 
- Smartboard. 
- Smartphone. 
 
Procedimentos: 
Deu-se início à exploração tema Cordofones Madeirenses a partir de 
diálogos com os alunos acerca de curiosidades e factos sobre o 
mesmo. Logo de seguida foi promovida uma primeira sessão de 
publicações no SC com base nas informações que os alunos foram 
recolhendo na internet. Na sessão seguinte realizou-se uma ação de 
sensibilização promovida por músicos profissionais na área dos 
cordofones. Foi explicado aos alunos a história, denominação e 
curiosidades dos cordofones Madeirenses, em simultâneo com 
algumas interpretações musicais. Foi também realizada pelos alunos 
uma entrevista a um dos dinamizadores da ação de sensibilização, e 
incluída posteriormente no telejornal cultural. Para a construção dos 
trabalhos que ocorreu nas sessões seguintes, foram feitos diversos 
registos vídeo e fotográficos, tanto pelo investigador, como pelas 
professoras e alunos.90 O programa utilizado na execução das 
apresentações multimédia foi o Slidebean, sendo os trabalhos91 
posteriormente publicados e comentados na plataforma SC.  
Total de sessões: 
12 
Considerando as duas turmas, realizaram-se ao todo 12 sessões de 
trabalho entre o dia 16 de abril e o dia 04 de maio de 2015. 
Tabela 20 – Atividades realizadas entre 16 de abril e 04 de maio de 2015. 
                                                          
87 https://www.glogster.com/#caffe 
88 http://crisfreitas.edu.glogster.com/glog-peter-clode-grupo-crisfreitas/ 
    http://tiagluis.edu.glogster.com/tiagluis-grupo/   
89 http://slidebean.com/ 
90 http://escolaeb1cl.campus.sapo.pt/fotos  
91 https://app.slidebean.com/p/8YW4D0EDF3/Cordofones-Madeirenses?ref=presentationplayer#6  
    https://app.slidebean.com/p/QCD3DADMDg/Cordofones-Madeirenses?ref=presentationpl 
 151 
 
Figura 13 – Momentos durante a realização de trabalhos relativos ao tema geral Música. 
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Telejornal Cultural (2.ª edição): 
Ferramentas:  
- Câmara de Filmar. 
- Máquina fotográfica. 
- Microfone. 
- Computadores. 
- Colunas de som. 
- Mesa de som. 
- Tela de cor verde. 
- Programa Camtasia 
Studio.92 
- Smartphone. 
   
Procedimentos: 
Para a realização da segunda edição do telejornal cultural93 realizou-
se também um exercício conjunto com os alunos, no propósito da 
construção dos textos a apresentar. Posteriormente foram 
selecionados dois novos apresentadores, de entre aqueles que 
evidenciaram mais facilidade na apresentação e na leitura dos 
referidos textos. À semelhança da primeira edição, realizou-se um 
conjunto de procedimentos relativos à montagem do espaço no 
qual decorreram as gravações, que se realizaram de seguida e 
serviram posteriormente para uma montagem final do vídeo a partir 
do programa camtasia studio. 
A publicação e sessões de comentários foram as últimas atividades 
realizadas no âmbito deste tema, às quais se seguiu uma sessão 
dedicada à aplicação do inquérito por questionário aos alunos. 
Total de sessões: 
2 
Considerando as duas turmas, realizaram-se duas sessões de 
inteiramente dedicadas às gravações do telejornal cultural. 
Tabela 21 – Atividades realizadas para a gravação da 2.ª edição do telejornal cultural. 
                                                          
92 https://www.techsmith.com/camtasia.html 
93 http://escolaeb1cl.campus.sapo.pt/videos?ip=1&ig=normal 
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Figura 14 – Sessões de preparação e gravação da 2.ª edição do telejornal cultural. 
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Tema Geral:  
Património edificado 
Subtema: Belas-Artes. Esculturas. Escultores Madeirenses. Estátuas e monumentos. 
Ferramentas: 
- Computadores com 
ligação à internet.  
- Vídeos do canal 
youtube. 
- Máquina fotográfica. 
- Fotografias. 
- Programa Movie Maker. 
Programa Animoto94. 
- Plataforma SC. 
- Processador de texto 
word. 
- Smartboard. 
- Smartphone. 
 
Procedimentos: 
As pesquisas na internet sobre estátuas, esculturas e escultores 
madeirenses, mais as publicações e respetivos comentários, 
constituíram as primeiras atividades no âmbito deste tema. Realizou-
se também, nas sessões seguintes, uma ação de sensibilização sobre 
o tema geral escultura, dinamizada pelo escultor madeirense 
Ricardo Veloza95. 
Durante a referida atividade os alunos puderam tomar 
conhecimento de factos da vida e obra do referido escultor, bem 
como de algumas simples técnicas para a execução de esculturas. 
Os registos fotográficos e vídeo que foram realizados serviram 
posteriormente para uma montagem multimédia com recurso ao 
programa Movie Maker. Estes trabalhos, por sua vez, foram 
igualmente publicados no SC. 
Como última atividade neste tema foram construídas diversas 
apresentações multimédia96, a partir do programa Animoto, e 
posteriormente publicadas no SC. 
Realizou-se ainda um inquérito final aos alunos e uma sessão de 
entrevistas, feitas pelos alunos às docentes, sobre o projeto na sua 
globalidade, que serviram para a montagem da terceira e última 
edição do telejornal cultural97.  
Total de sessões: 
 
18 
Considerando as duas turmas, realizaram-se ao todo 18 sessões de 
trabalho, que ocorreram entre o dia 21 de maio e o dia 25 de junho 
de 2015. 
Tabela 22 – Atividades realizadas entre 21 de maio e 25 de junho de 2015. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                          
94 https://animoto.com/ 
95 http://ffcultura.blogspot.pt/2011/05/escultor-do-dia-ricardo-velosa.html  
96 https://animoto.com/play/UnuKw582HmJEms2xz1KDsQ  
    https://animoto.com/play/DVV25hKPF4j4b0xQEoj3PQ  
    https://animoto.com/play/VnVDjYTwYRei9l1xGn0Q1w 
97 http://campus.sapo.pt/rbarros/videos/zcB1UnEHofauLzukHZT1 
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Figura 15 – Momentos da ação de sensibilização sobre os cordofones madeirenses. 
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Figura 16 – Momentos da ação de sensibilização sobre escultura e última edição do telejornal 
cultural. 
Finalizado o projeto TICultura no ano letivo 2014/2015, procedeu-se à realização de um 
conjunto de inquéritos por entrevistas finais às docentes participantes (às quais já fizemos 
referência no ponto 2.5.3.5 do capítulo dedicado à metodologia), e uma sessão de 
despedida e assinatura das “cartolas” dos alunos finalistas, que registamos 
fotograficamente: 
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Figura 17 – Sessão que marcou o final do ano letivo no que respeita ao projeto TICultura. 
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Desenho sumário da Implementação do Projeto TICultura no ano letivo 2015/2016 – FASE 2 
 
 
 
 
 
 
 
 
2015/2016 
 
 
 
 
F
A
S
E
 2
1.º Momento  
Planeamento
2.º Momento 
Divulgação
3.º Momento
Implementação e 
desenvolvimento
• Reuniões: 
• Investigador/DIM/DSEAM 
• Construção dos documentos: 
• Justificação/implementação/ 
          coordenação 
• Poster 
• Ofícios 
• Sítio Educamédia 
• Inscrições 
 
 
• Inscrições 
• Implementação em 11 
escolas da RAM 
• Reuniões nas escolas 
• Esclarecimentos 
• Documentos orientadores 
dos trabalhos 
 
• Construção de trabalhos 
multimédia 
• Utilização do SC 
• Publicações 
• Comentários 
• Interações 
 
 
• Exploração do 
conceito de 
Cultura 
• Aprendizagens 
em trabalho com 
as TIC 
Canais da DRE • Logotipo 
• Esquema 
geral do 
conceito 
janeiro a julho 
 
julho a novembro  
 
setembro a dezembro  
 
janeiro a junho  
 
2015 
2016 
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3.2. – FASE 2 – ANO LETIVO 2015/2016 – IMPLEMENTAÇÃO DO PROJETO 
TICULTURA EM ESCOLAS DA RAM 
 
 
3.2.1 – 1.º Momento – Planeamento 
 
Um dos objetivos traçados para esta investigação centrou-se na possibilidade de se 
promover a implementação e desenvolvimento de um projeto, a nível escolar, que 
trabalhasse a dimensão cultural a partir das TIC, ou seja, um projeto com uma configuração 
semelhante àquela que veio a ser idealizada para a primeira fase desta investigação. 
Nesse sentido, descrevemos de seguida, o conjunto de procedimentos que permitiu 
efetivar posteriormente esse propósito, iniciado ainda no decorrer do ano letivo 2014/2015.  
Além disso, julgamos igualmente relevante enquadrar, de um modo sumário, os elementos 
que concorreram na justificação da implementação a que nos referimos, numa segunda 
fase, e num espetro alargado de escolas na RAM. 
O primeiro, desde logo, consistiu numa reunião entre o investigador e o diretor de serviços 
da DSEAM, na qual foram discutidas questões relativas à viabilidade da implementação 
do projeto então proposto. Da reunião resultou uma abertura e interesse na efetivação da 
proposta, pelo que, para lhe dar seguimento, o passo subsequente consistiu numa nova 
reunião, desta feita, entre o investigador e o diretor da DIM. Ambos os organismos são 
pertencentes à DRE. Nesta última reunião, além da uma explicação oral sobre o que se 
pretendia implementar, socorremo-nos do projeto de tese de doutoramento para um 
melhor esclarecimento do enquadramento que propúnhamos. Assim, concluímos que, no 
propósito da sua exequibilidade, seria necessário conceder um determinado número de 
horas ao investigador, a cumprir na DIM, para que este pudesse construir os documentos 
necessários relativos à justificação, implementação e orientação do projeto a nível 
regional. Desta forma, e depois da necessária autorização concedida pela DRE, durante 
os meses de janeiro e julho de 2015 foi posto em prática esse exercício. Passado este 
período, realizou-se uma apresentação final98 do projeto, no início de julho de 2015, na qual 
estiveram presentes o coordenador do programa Educamedia99; o diretor da DIM e o 
diretor de serviços da DSEAM. Na base para a montagem da referida apresentação esteve 
um documento geral (anexo 4 em cd-rom), construído durante o período indicado, e 
enviado antecipadamente para os participantes na supracitada reunião, bem como uma 
análise ao inquérito por questionário aplicado aos docentes de 4.º ano de escolas públicas 
da RAM que, entretanto, havíamos realizado e, ainda, uma reflexão concernente à 
implementação do projeto no ano letivo 2014/2015 na EB1/PE de Câmara de Lobos. Sobre 
o inquérito por questionário já fizemos uma descrição detalhada no ponto 2.5.3.2 da 
metodologia, sendo que, a análise aos seus resultados, veio comprovar a falta de uma 
interligação entre as questões culturais e o currículo, que importa inverter, além do 
                                                          
98 http://prezi.com/pptwld9citfb/?utm_campaign=share&utm_medium=copy&rc=ex0share 
99 O programa Educamédia é pertencente à DSEAM, a partir do qual se desenvolvem e orientam 
projetos em escolas públicas da RAM, que contam sobretudo com uma componente multimédia. 
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reconhecimento dos docentes na necessidade de se idealizarem e implementarem 
projetos nesse propósito.  
 
Da referida reunião resultou a opinião unânime de que se trataria de um projeto 
interessante e pertinente, dado a temática geral e a abrangência proposta, pelo que, 
ficou, pois, decidido que seria implementado e coordenado pelo investigador, num 
trabalho incluído no programa Educamedia, no ano letivo 2015/2016. 
Uma última questão que foi abordada prendeu-se com a necessidade de o coordenador 
do projeto (o investigador), ter que consagrar ao mesmo um maior número de horas para 
a sua coordenação, dada a abrangência que provavelmente viria a ter. Assim, requereu-
se à DRE a dispensa de um total de 10 horas semanais do horário docente do investigador, 
no sentido de dar cumprimento a essa intenção. Essa solicitação teve igualmente a 
autorização do referido organismo e, assim, passou-se para a fase de divulgação e 
posterior implementação a nível regional, já no início do ano letivo 2015/2016, que nos 
pontos seguintes abordaremos.  
 
Deste modo, em forma de resumo, foi a partir de um enquadramento teórico construído 
com base na interligação dos conceitos de Cultura, Escola/Currículo e TIC, no inquérito por 
questionário a docentes da RAM e numa análise e posterior adaptação dos 
procedimentos implementados na 1.ª fase, no ano letivo 2014/2015, que fundamentámos 
e justificámos a replicação do TICultura em escolas da RAM, a partir de um organismo 
oficial como a DSEAM.  
A referida adaptação, que emergiu no quadro de uma I-A adotada neste estudo, centrou-
se sobretudo em questões como o número de trabalhos propostos por período letivo, que, 
no contexto de replicação na 2.ª fase foi consideravelmente menor. Esta necessidade de 
redução decorreu do facto de se ter chegado à conclusão de que um elevado número 
de temáticas a abordar, dificilmente teriam cumprimento, dada a carga horária 
consagrada para os projetos nas escolas. Este elemento foi, de resto, um dos primeiros 
ajustes que se identificou necessário implementar ainda na primeira fase do estudo. Além 
disso, esta questão entroncou também em algumas considerações dos docentes das TIC, 
ao referirem algumas dificuldades no tempo disponível para o desenvolvimento dos 
trabalhos no âmbito do projeto, associadas à obrigatoriedade do cumprimento do 
programa da disciplina. Por outro lado, foi ainda considerada a questão da motivação 
pessoal, isto é, se na primeira fase se verificou uma estreita ligação entre a ação das 
professoras participantes e do investigador, presente e implicado em todos os momentos 
do projeto, numa 2.ª fase seria compreensível que esse elemento motivacional não se 
fizesse sentir com tanta intensidade, dado que não foi idealizado e implementado, entre 
outras, com base numa componente de interesse mais pessoal. 
Uma outra questão que se considerou necessário ajustar foi o plano temático, isto é, dar 
um enfoque a questões mais relacionadas com a realidade local e/ou regional dos alunos, 
pelo menos numa fase inicial do desenvolvimento do projeto, ao invés de se iniciar com 
uma abordagem com base em assuntos que, embora importantes sob o ponto de vista 
cultural, se enquadram num plano mais distante e menos significativo para eles, como foi 
o caso dos temas relacionados com a Torre de Belém e o Mosteiro dos Jerónimos 
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trabalhados na 1.ª fase. Deste modo, tivemos obviamente como preocupação transmitir 
esta sugestão aos professores que desenvolveram o projeto na 2.ª fase. 
Relativamente às publicações no SC, tivemos como preocupação incentivar os 
coordenadores TIC a utilizarem sempre uma projeção da plataforma na sala de aula, com 
o intuito de facilitar a visualização e acompanhamento dos trabalhos pelos alunos. Este 
procedimento emergiu como necessário, logo na fase inicial do desenvolvimento do 
projeto, dado que se verificou uma maior facilidade na execução das atividades propostas 
sempre que se utilizou este instrumento, o que acabou por acontecer durante todo o ano 
letivo. 
 
No ponto seguinte daremos conta de como foi planeada e efetivada a divulgação do 
projeto. 
 
 
3.2.2 – 2.º Momento – Divulgação 
 
No início do ano letivo 2015/2016, a primeira atividade consistiu na idealização de um plano 
para a divulgação do projeto TICultura.  
Nesse propósito, foi elaborado um poster (anexo 11), no qual constam as principais 
dimensões para o seu desenvolvimento, e enviado para as escolas do 1.º ciclo da RAM 
através dos canais oficiais da DRE. Além disso, foi igualmente divulgado através de uma 
comunicação escrita enviada sob a forma de ofício.  
Na página do programa Educamédia100 encontra-se também disponível um conjunto de 
informações relativas ao projeto TICultura, concretamente sobre a sua finalidade, 
fundamentação, objetivos, implementação, recursos e conteúdos a trabalhar, que 
concorrem igualmente para a sua divulgação. 
Na mesma página, está ainda disponível um separador, através do qual os interessados 
podem realizar a inscrição no projeto. 
Para que o processo de divulgação pudesse contar com uma imagem visualmente 
atrativa, que, de alguma forma, suscitasse a curiosidade e interesse de potenciais 
participantes, foi construído um logotipo (abaixo exposto), pela equipa de design gráfico 
da DIM, que passou a ser usado em todos os documentos e elementos que dizem respeito 
ao projeto TICultura: 
 
                                                          
100 
http://educamedia.educatic.info/index.php?option=com_content&view=article&id=478&Itemid=80 
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Figura 18 – Logotipo do projeto TICultura 
 
Além disso, no poster a que fizemos referência, incluiu-se um esquema, construído pelo 
investigador, representativo do conceito geral do projeto, no propósito de expor de forma 
gráfica, clara e sintetizada, as dimensões fundamentais que o compõem: 
  
 
 
Figura 19 – Conceito geral do projeto TICultura 
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3.2.3 – 3.º Momento – Implementação e desenvolvimento 
 
Ainda com o processo de divulgação em exercício, iniciou-se o 3.º momento previamente 
planeado, que consistiu na implementação propriamente dita e posterior desenvolvimento 
do projeto TICultura. 
Neste sentido, as escolas já inscritas foram sendo contactadas via e-mail101, no propósito 
do agendamento de uma reunião de esclarecimentos. Os instrumentos utilizados para 
cumprir com os objetivos deste momento consistiram numa apresentação prezi102, no 
documento geral orientador, ao qual já fizemos referência (anexo 4 em cd-rom), e ainda 
no documento orientador SC: “Sapo – Apresentação de produto SAPO Campus”, que foi 
anexado ao referido documento geral, bem como alguns exemplos de utilização da 
plataforma, com base nos trabalhos realizados no ano letivo 2014/2015 pelos alunos da 
EB1/PE de Câmara de Lobos. 
Desta forma, realizaram-se reuniões em todas as escolas participantes, nas quais 
participaram o investigador, o(a) coordenador(a) das TIC de cada uma delas, em alguns 
casos, os professores(as) titulares de turma, e, ainda, o coordenador do programa 
Educamedia.  
Outro elemento importante que foi considerado para as reuniões, compreendeu o 
conjunto de informações, disponível num documento MS Excel, construído com base nas 
inscrições que foram sendo efetuadas, ou seja, aquando da realização de cada uma das 
reuniões, já havia conhecimento do número de participantes, do coordenador que ficaria 
responsável pelo seu desenvolvimento, das temáticas culturais que pretendiam trabalhar 
(não em todos os casos), dos contactos, da aceitação da responsabilidade pelos 
conteúdos produzidos no projeto, da sua partilha, e, ainda, da concordância no 
preenchimento de um questionário final sobre as atividades desenvolvidas.   
 
Depois de efetivado o exercício de esclarecimentos, idealizou-se um plano de trabalho, 
atendendo às preferências apontadas por cada escola relativamente aos temas a 
desenvolver. Assim, foram construídos documentos, sobre os quais deixamos um exemplo 
(anexo 12), que orientaram os trabalhos nas escolas, e no qual constavam sugestões de 
atividades, instrumentos e ferramentas a utilizar, exemplos de trabalhos, boletins 
informativos sobre os temas escolhidos, fichas de pesquisa para os alunos, e ainda alguma 
informação mais específica de acordo com a temática e atividades planeadas. Porém, a 
nossa primeira sugestão para o início dos trabalhos foi no sentido de uma exploração do 
conceito de cultura, com base numa apresentação prezi que seguiu nos documentos 
orientadores em forma de hiperligação. Tivemos por isso como objetivo apresentar desde 
logo o conceito aos alunos, explorando-o em contexto de aula TIC, e promovendo 
simultaneamente um exercício de esclarecimento sobre o projeto na sua globalidade. 
 
Não obstante termos apresentado o documento auxiliar sobre as funcionalidades da 
plataforma SC, fomos regularmente prestando assistência e fornecendo sugestões aos 
coordenadores para a sua utilização. 
                                                          
101 Foi constituída uma conta específica para o projeto TICultura no Google, com o seguinte e-mail: 
ticultura.educamedia@gmail.com  
102 http://prezi.com/pptwld9citfb/?utm_campaign=share&utm_medium=copy&rc=ex0share 
 164 
Um procedimento basilar que se foi consolidando desde o início do projeto, consistiu na 
forma como a plataforma SC foi usada, numa perspetiva integradora e interligadora das 
várias contas criadas respeitantes às várias escolas.  
Neste propósito, realizaram-se algumas sessões de esclarecimento junto de responsáveis 
do SC, da UA, o que permitiu eliminar algumas dúvidas, e compreender melhor algumas 
questões sobre as diversas funcionalidades que a plataforma permite realizar.  
Posto isto, foi criado um espaço na plataforma, denominado Projeto TICultura, que serviu 
não só de agregador de grande parte dos trabalhos de todas as escolas participantes, 
mas também como espaço de interação e de comentários. 
Este espaço, constituiu-se relacionado com todos os outros, entretanto criados, 
pertencentes a cada escola, e reconhecidos oficialmente pelo SC. Por sua vez, todos os 
espaços relacionados foram agregados a um agrupamento geral, denominado também 
por projeto TICultura.  
Deixamos, abaixo, um exemplo de cada um dos elementos a que nos referimos: 
 
 
Figura 20 – Espaço do projeto TICultura. 
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Figura 21 – Espaços pertencentes ao agrupamento Projeto TICultura. 
1 2 
3 4 
5 6 
7 8 
9 10 
11 12 
13 14 
15 16 
17 
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Figura 22 – Distribuição geográfica das Escolas/Espaços Participantes. 
Ao aceder ao espaço TICultura (http://ticultura.campus.sapo.pt/), é possível visualizar 
grande parte dos trabalhos realizados pelas escolas, uma vez que o espaço é público, 
sendo por isso visível em toda a web, ao contrário dos espaços constituídos para cada 
escola participante, que são privados. 
No entanto, no sentido de facilitar a sua consulta, deixamos os links de alguns exemplos de 
trabalhos, e consideramos ainda pertinente apresentar também uma indicação dos 
trabalhos realizados por cada uma das escolas, bem como, no conjunto, o tipo de 
ferramentas e programas multimédia usados: 
 
Ferramentas/programas/recursos103 Temas trabalhados pelas escolas participantes 
 
- Ferramenta Power Point 
- Programa de apresentações 
multimédia Sway 
- Fotos 
- Vídeos no youtube 
- Documentos pdf 
EB1/PE de Câmara de Lobos: 
- Museus na RAM 
- Visita de estudo ao Museu da Baleia 
- Estátuas e monumentos na RAM 
- Exploração literária 
- Publicações online a partir do 
programa Calaméo. 
- Windows Movie Maker 
- Documentos pdf 
EB1/PE do Caniçal: 
- Museu da Baleia do Caniçal 
- Criação Literária104 
- Programa de apresentações 
multimédia Smilebox105 
- Apresentações LinkedIn 
SlideShare106 
EB1/PE do Rancho e Caldeira: 
- Museus 
- Visita de estudo ao Museu de História Natural do Funchal107 
- Regionalismos Madeirenses108 
                                                          
103 Além dos recursos, ferramentas e programas elencados, houve o recurso a diversos outros 
instrumentos, como por exemplo câmaras fotográficas/vídeo, smartphones, documentos word e 
simples publicações sobre pesquisas na internet, que consideramos não ser necessário referir na 
tabela, dado que se depreende que para a execução de muitos dos trabalhos seria 
obrigatoriamente necessário a sua utilização.  
104 http://www.calameo.com/books/002981205c2f702278718 
105 http://www.smilebox.com/ 
106 http://pt.slideshare.net/linkedin 
107 http://play.smilebox.com/SpreadMoreHappy/4e444d794f4451794f54593d0d0a  
108 https://prezi.com/g_q6dzwqkics/mos/?utm_campaign=share&utm_medium=copy  
Escola 18 
Escola 14 
 
Escolas 
1/2/3/5/7/10/16/17 Escolas 4/8/9/11/13/12/15 
Escola 6 
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- Programa de apresentações 
multimédia Prezi 
- Fotos 
- Documentos pdf 
- Tradições natalícias Madeirenses109 
- Exploração literária 110 
- Programa de apresentações 
multimédia Prezi 
- Fotos 
- Vídeos youtube 
- Documentos pdf 
 
EB1/PE da Fonte da Rocha: 
- Museus da RAM 
- Visita de estudo ao Museu da Imprensa da Madeira111 
- Cinema 
- Tradições Madeirenses 
- Programa de apresentações 
multimédia Prezi 
- Programa de apresentações 
multimédia Glogster 
- Programa de apresentações 
multimédia popplet 
EB1/PE da Nazaré: 
- Exploração do conceito de Cultura 
- Património edificado 
- Windows Movie Maker 
- Programa de apresentações 
multimédia Prezi 
- Apresentações Google 
Apresentações 
- Vídeos 
- Documentos pdf 
EB1/PE de São Filipe: 
- Património edificado 
- Visita de estudo ao Teatro Municipal Baltazar Dias 
- Elementos culturais da cidade do Funchal: “A minha 
cidade” 
- História da Ilha da Madeira112 
- Tradições natalícias na RAM 
- Programa de apresentações 
multimédia Prezi 
- Programa de apresentações 
multimédia Sway 
- Windows Movie Maker 
- Fotos 
- Documentos pdf 
EB1/PE da Pena: 
- Património edificado 
- Estátuas e monumentos 
- Visita de estudo ao Teatro Municipal Baltazar Dias 
- Tradições Madeirenses113 
- Fotos 
- Programa de apresentações 
multimédia Prezi 
- Digitalizações e apresentações 
power point 
- Documentos pdf 
EB1/PE do Carvalhal: 
- Património cultural da Ponta do Sol 
- Vídeos youtube 
- Fotos 
- Windows Movie Maker 
- Programa de apresentações 
multimédia Prezi 
- Programa de apresentações 
multimédia Glogster 
- Apresentações LinkedIn 
SlideShare 
- Documentos pdf 
EB1/PE de S. Martinho: 
- Música 
- Cordofones Madeirenses114 
- Luiz Peter Stanton Clode115 
- Tradições Madeirenses116 
- Folclore na Madeira117 
- Vídeos youtube 
- Fotos 
EB1/PE da Calheta: 
- Museus 
                                                          
109 http://www.slideshare.net/edgar2006/tradies-natalcias-madeirenses 
110https://onedrive.live.com/view.aspx?resid=3DDB9D9D680B9AD5!521&ithint=file%2cdocx&app=Wor
d&authkey=!AKbS7pM1FELW0Rw 
111 https://prezi.com/q797ztuvn2dc/visita-ao-museu-de-imprensa-da-madeira/  
112 http://campus.sapo.pt/blog/ticultura/f042e10e-5a08-4ef6-99d9-9d39224bc8bc 
113 http://campus.sapo.pt/ticultura/videos/5CtKiCG2ay3ZyYiTV7S4 
114 http://campus.sapo.pt/ticultura/videos/BtqO1eeS9RwZrKGILgDB 
115 http://maricunha.edu.glogster.com/ticultura-musica-eb1pe-de-sao-martinho/ 
116 https://www.youtube.com/watch?v=fSaaFMdRrt0 
117 http://campus.sapo.pt/ticultura/links 
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- Windows Movie Maker 
- Programa de apresentações 
multimédia Prezi 
- Programa de apresentações 
multimédia Glogster 
- Documentos pdf 
- Visita de estudo ao Museu Casa das Mudas118/119 
- Visita de estudo ao Engenho da Calheta120 
- Fotos 
- Vídeos 
- Programa de montagem/edição 
vídeo Lightworks121 
- Documentos pdf 
EB1/PE da Vargem: 
- Nós e o Mundo 1 – Câmara de Lobos 
- Nós e o Mundo 2 – Arquipélago da Madeira (Funchal)122 
- Nós e o Mundo 2 – Arquipélago da Madeira (Costa Sul) 
- Nós e o Mundo 2 – Arquipélago da Madeira (Costa Norte) 
- Nós e o Mundo 2 – Arquipélago da Madeira (Porto Santo)123 
- Documentário 3 – Arquipélago dos Açores 
- Nós e o Mundo 3 – Portugal Continental 
- Nós e o Mundo 4 – Europa – Países Nórdicos 
- Nós e o Mundo 4 – Europa – Sul da Europa 
Tabela 23 – Temas trabalhados pelas escolas participantes no projeto TICultura/programas e 
ferramentas usadas. 
Como se pode verificar, além da variedade de trabalhos produzidos e diversidade de 
ferramentas/instrumentos utilizados no âmbito das TIC, emerge um outro dado por nós 
considerado como relevante, que diz respeito à colaboração que se verificou entre 
algumas escolas e instituições culturais, como por exemplo museus.  
Esta questão encontra reflexo naquilo que são recomendações específicas que diversos 
países afirmam cumprir, no sentido de promoverem parcerias entre as escolas e a 
dimensão cultural (Comissão Europeia, 2009). Posto isto, pode considerar-se que, com a 
fase que expusemos respeitante à implementação do projeto TICultura, houve, de alguma 
forma, um sincronismo com as referidas recomendações, que, dada a instituição que as 
produziu, nos merece o reconhecimento da produção de um conjunto de trabalhos e 
procedimentos que julgamos relevantes.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                          
118 https://prezi.com/d_6rgfvv4z3o/casa-das-mudas/ 
119 http://campus.sapo.pt/ticultura/videos/tqavOWz00LN0ZeHevvRt 
     http://campus.sapo.pt/blog/ticultura/fc32cbc9-8938-4b37-95f6-a6f3e14b3e65 
120 http://campus.sapo.pt/sergioflores/videos/KUPscHGc511USwRVZKQC  
121 https://www.lwks.com/ 
122 https://www.youtube.com/watch?v=2Lylrg1f5HU 
123 https://www.youtube.com/watch?v=VDE7xyivM-E  
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Capítulo 4 
______________________________________________________  
ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS DADOS 
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Depois de termos identificado os processos utilizados na recolha de dados, apresentamos 
neste capítulo a sua análise e discussão no decorrer das duas fases de investigação, 
dando-se um especial enfoque à primeira, por ter constituído a maior e mais significativa 
componente na sua recolha.  
Assim, da primeira fase consideramos os dados relativos à implementação prática do 
projeto TICultura, com a participação direta do investigador, e, da segunda fase, uma 
análise à implementação/replicação do referido projeto, sob coordenação do 
investigador, mas sem a sua participação direta no desenvolvimento dos trabalhos nas 
várias escolas. Nestas duas fases consideramos, obviamente, os dados dos inquéritos por 
entrevista e por questionários, do DB, e da interação verificada na plataforma SC. 
 
Tal como já fizemos referência no capítulo da metodologia, e recordando a natureza mista 
desta investigação, realizámos uma análise de dados com base nas dimensões qualitativa 
e quantitativa. Ao longo da apresentação dos dados far-se-á em simultâneo uma 
discussão relativamente às respostas obtidas. 
 
Assim, nos inquéritos por questionário, apesar de neles constarem algumas questões 
abertas passíveis de serem analisadas sob o ponto de vista qualitativo, numa lógica 
descritiva, procedemos igualmente a uma análise quantitativa, com recurso ao programa 
MS Excel, a partir do qual foi possível obter-se o resumo das informações recolhidas em 
forma de gráficos circulares e de barras, que possibilitaram uma posterior descrição e 
interpretação das respostas.  
No que concerne aos inquéritos por entrevista, procedemos inicialmente à sua transcrição 
e, posteriormente, desenvolvemos um exercício de análise de conteúdo. Procurámos 
encontrar regularidades de opiniões dos vários respondentes relativamente aos temas 
abordados, identificamos também pontos de vista diferentes e/ou complementares e 
relevamos a informação que considerámos mais importante. 
 
Relativamente aos dados obtidos no âmbito da utilização da plataforma SC, procedemos 
igualmente a uma análise quantitativa, concretamente baseada nos indicadores relativos 
ao número total de publicações efetuadas, divididas de acordo com a sua natureza, isto 
é, considerando que as publicações foram efetuadas em forma de comentários a 
trabalhos; trabalhos propriamente ditos; links para vídeos; apresentações fotográficas; 
publicações aleatórias; links para sítios na internet relacionados com os temas em estudo; 
em forma de emojis; manifestações de gosto pelo trabalho com as TIC; manifestações de 
gosto pela participação no projeto TICultura; manifestações de aprendizagens sobre 
temas culturais; manifestações de gosto pelas atividades realizadas; opiniões sobre as 
publicações; manifestações de gosto pela utilização do SC; e, ainda, marcações de 
atividades como favoritas. Foi com base neste conjunto de dados quantitativos que se 
realizou a posteriori uma interpretação mais detalhada do trabalho realizado. 
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4.1 – ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS DADOS DOS INQUÉRITOS POR QUESTIONÁRIO 
APLICADOS AOS ALUNOS. 
 
 
 
Inquérito Inicial 
 
 
 
A partir da análise dos dados obtidos no inquérito inicial aplicado aos alunos (anexo 1), foi 
possível identificar elementos caraterizadores das suas opiniões e conhecimentos, no 
quadro dos objetivos propostos na aplicação do questionamento.  
O número de respondentes a este primeiro questionário foi de 23. 
 
Quando colocada a primeira questão aos alunos (q. 1 – gráfico 1) se sabiam o significado 
do termo “Cultura”, 5 (21%) responderam “sim”, 6 (25%) responderam “não”, e 12 (50%) 
referiram “sei mais ou menos”. 
 
 
Gráfico 1 – Conhecimento dos alunos sobre o significado de cultura. 
A segunda questão colocada (q. 2 – gráfico 2), permite-nos perceber que as respostas dos 
alunos que referiram saber o significado de cultura, juntamente com aqueles que referiram 
saber “mais ou menos”, perfazendo um total de 17 alunos (74%), não têm uma 
correspondência direta nas opções selecionadas para a definição correta do conceito, 
refletindo, na verdade, um desconhecimento sobre o seu significado por uma larga maioria 
dos respondentes, concretamente 18 alunos (79%), e implicando, por sua vez, que só 5 
alunos (22%) tivessem selecionado a opção correta. No seguinte gráfico podemos verificar 
os dados que apresentamos: 
 
Sim; 
5; 22%
Não;
6; 26%
Sei mais ou 
menos; 
12; 52%
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Gráfico 2 – Respostas dos alunos para o significado de cultura. 
Na questão seguinte (q. 3 – gráfico 3), após uma breve introdução explicativa acerca de 
bens móveis e imóveis que integram o património cultural de um país, os alunos foram 
colocados perante o exercício de referir exemplos de património cultural que 
conhecessem, tanto a nível nacional, como a nível da RAM. Os bens culturais mais 
mencionados, num total de 7 referências cada, 14 no total, perfazendo 46% das respostas 
no conjunto, foram a Torre de Belém e o Mosteiro dos Jerónimos. A estátua do jogador de 
futebol madeirense – Cristiano Ronaldo – foi referida por 3 vezes (10%). Com duas 
referências, 6% cada, foram apontadas a estátua de D. Afonso Henriques, a igreja de Santa 
Cecília (Câmara de Lobos) e o Palácio de S. Lourenço (Funchal). Com uma única 
referência, (3%) cada, foram mencionados a igreja de S. Sebastião (Câmara de Lobos), o 
Palácio de Belém, a Sé do Funchal, o Castelo de Bragança, o Mosteiro da Batalha, a igreja 
do Jardim da Serra (Câmara de Lobos), as missas do parto124, e um estádio: 
 
 
Gráfico 3 – Respostas acerca de exemplos de património cultural conhecido pelos alunos. 
                                                          
124 As missas do parto constituem uma das manifestações mais relevantes da cultura tradicional e 
natalícia da RAM. https://pt.wikipedia.org/wiki/Missas_do_parto. 
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Consideramos que há quatro conjuntos de dados que se destacam na análise às respostas 
espelhadas no anterior gráfico de barras. A primeira relativa ao facto de os dois elementos 
culturais que obtiveram um maior número de referências serem de âmbito nacional, o que 
poderá ter uma correspondência com o facto de nas aulas curriculares as duas turmas 
terem trabalhado essas questões; a segunda, o facto de o elemento cultural mais 
mencionado a nível regional ter sido uma estátua de um jogador de futebol, apesar da 
grande diversidade e opções de escolha; a terceira, salientar a referência a um elemento 
cultural muito significativo na RAM – as missas do parto; e o quarto, a circunstância de 
terem sido unicamente apontados, à exceção das missas do parto, exemplos de 
património cultural edificado (estátuas, igrejas, palácios, mosteiros). 
 
Relativamente à questão do conhecimento dos discentes sobre o que é o Mosteiro dos 
Jerónimos (q. 4 – gráfico 4), verificou-se que (61%) selecionou a opção correta, o que 
indica, obviamente, que a maioria dos alunos conhece o elemento cultural observado: 
 
 
Gráfico 4 – Respostas dos alunos acerca do conhecimento sobre o que é o Mosteiro dos Jerónimos. 
Sobre o conhecimento dos alunos acerca do que é a Torre de Belém (q. 5 – gráfico 5), 
destacamos a opção correta como a mais selecionada, por 11 alunos (48%). Porém, a 
análise às respostas permite-nos perceber que a maioria dos respondentes (52%), que 
resulta do somatório do conjunto das restantes opções elencadas, não tem conhecimento 
sobre o que constituiu o referido elemento cultural: 
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Gráfico 5 – Respostas dos alunos acerca do conhecimento sobre o que é a Torre de Belém. 
A partir da análise às respostas acerca da localização do Teatro Municipal Baltazar Dias (q. 
6 – gráfico 6), pode afirmar-se que a grande maioria dos alunos –17 (74%) – soube identificar 
onde se situa. Porém, não deixa de ser significativo o facto de, sendo um elemento 
simbólico do património cultural, único na RAM, ter havido 4 respostas erradas (17%), 
associadas a mais duas (9%), que indicaram o desconhecimento da localização do 
referido espaço: 
 
 
Gráfico 6 – Respostas dos alunos acerca do conhecimento sobre a localização do Teatro Municipal 
Baltazar Dias. 
Relativamente à questão acerca das funções que um espaço cultural como um Teatro 
pode desempenhar (q. 7 – gráfico 7), os dados revelam-nos que os alunos manifestaram 
um conhecimento muito satisfatório sobre esta questão, tal como podemos verificar no 
seguinte gráfico: 
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Gráfico 7 –  Respostas dos alunos sobre as funções que um Teatro pode desempenhar. 
Dado que os alunos poderiam escolher mais do que uma opção, obtiveram-se no total 53 
respostas. Destacamos a opção “representações de peças de teatro”, que surge 
naturalmente como a mais selecionada, com 18 respostas (34%), e a opção “não sei”, que 
não foi selecionada por qualquer aluno. Os 2 alunos (4%) que selecionaram a opção 
“outras funções”, não referiram quais, apesar de ter sido solicitado esse exercício. 
 
Na sua esmagadora maioria – 21 alunos (91%) – manifestaram vontade em visitar e 
conhecer um Teatro no seu interior (q. 9), e só dois (9%), indicaram não ter esse interesse. 
 
Os alunos mostraram ter um conhecimento muito satisfatório sobre quem foi João 
Gonçalves Zarco (q. 10 – gráfico 8). Dos 23 respondentes – 21 (92%) – selecionaram a opção 
correta, e só 2 (8%), evidenciaram não saber quem foi: 
 
 
Gráfico 8 – Respostas dos alunos à questão sobre quem foi João Gonçalves Zarco. 
Já em relação à questão sobre quem foi o Infante D. Henrique (q. 11 – gráfico 9), verificou-
se uma maioria de respostas erradas, correspondente a 20 alunos (87%). A opção correta 
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foi unicamente selecionada por 3 alunos (13%). Como é evidente, os dados dão-nos conta 
de um profundo desconhecimento por parte dos alunos sobre quem foi esta personalidade 
histórica, sendo que, curiosamente, a opção que foi selecionada por um maior número de 
alunos, 15 (65%), refere que se trata de um rei de Portugal que mais batalhas travou contra 
a Espanha: 
 
 
Gráfico 9 – Respostas dos alunos à questão sobre quem foi o Infante Dom Henrique. 
Como forma de finalizar a primeira parte do questionário, foi colocada a questão aos 
alunos se gostariam de explorar e saber mais sobre os assuntos culturais abordados nas 
questões anteriores (q. 12 – gráfico 10). Verificou-se uma clara maioria de respostas 
indicativas desse interesse – 20 (87%). 
 
 
Gráfico 10 –  Respostas dos alunos à proposta de exploração dos temas culturais trabalhados. 
Tendo em conta a questão anterior, foi solicitado aos alunos uma justificação para as suas 
respostas (q. 13 – gráfico 11). Expomos abaixo o gráfico com o resumo das respostas 
obtidas: 
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Gráfico 11 – Justificações dos alunos sobre os seus interesses em explorar assuntos culturais. 
Consideramos que há várias questões relevantes que emergem da análise às respostas 
indicativas do interesse dos alunos em explorar temáticas culturais. Desde logo o facto de 
declararem vontade em adquirir mais conhecimentos sobre temas culturais, sendo a 
resposta mais verificada, atingindo um total de 29% (6 alunos), à qual podemos associar a 
segunda mais referida, com 19% (4 alunos), e a terceira, com 14% (3 alunos), indicando, 
respetivamente, o interesse em explorar mais sobre temas culturais, e a referência a que se 
trata de um tema muito interessante. Por outro lado, só um aluno (5%), referiu não ter 
interesse em saber mais sobre o tema. Note-se que as respostas foram dadas de forma 
autónoma pelos respondentes, não lhes sendo proposta nenhuma sugestão para a 
realização do exercício. 
 
Na segunda parte do questionário, que incidiu sobre questões relacionadas com as TIC, foi 
colocada uma primeira questão sobre que tipo de trabalhos os alunos costumam realizar 
com a ajuda destas ferramentas (q.14 – gráfico 12). As respostas foram esclarecedoras, 
permitindo perspetivar a exploração de alguns procedimentos num contexto de utilização 
das TIC. À semelhança de questões anteriores, também neste caso os alunos puderam 
selecionar mais do que uma opção de resposta, obtendo-se assim um total de 141 
respostas: 
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Gráfico 12 – Tipo de trabalhos realizados pelos alunos com recurso às TIC. 
É possível perceber que a utilização do Microsoft Word, com 21 referências (15%) foi o tipo 
de trabalho/exercício mais realizado pelos alunos, seguindo-se as pesquisas na internet, 
com (14%), correspondentes a 20 referências. Porém, à exceção das digitalizações, nota-
se uma distribuição muito próxima nas opções por eles apontadas, o que nos sugere 
alguma familiarização destes com eventuais trabalhos propostos com a utilização destas 
ferramentas.  
Além das opções selecionadas, os alunos puderam ainda identificar, de acordo com os 
seus conhecimentos, outro tipo de trabalhos não elencados nas sugestões apresentadas 
(q. 15). Apesar de 11 alunos (8%) terem selecionado a opção “outro tipo de trabalhos”, só 
5 deles identificaram quais. A consulta ao e-mail foi mencionada por 2 alunos; 1 aluno 
referiu a banda desenhada, o programa MS Excel e vídeos; 1 aluno referiu o programa MS 
Excel; e outro aluno identificou igualmente a banda desenhada e os trabalhos em MS 
Excel.  
 
Quando questionados sobre se gostariam de aprender mais sobre as TIC (q. 16 – gráfico 
13), as respostas obtidas foram muito elucidativas. 22 alunos (96%) selecionaram “sim”, e só 
um aluno (4%), manifestou não ter esse interesse. Este dado torna-se relevante na medida 
em que permitiu idealizar novas formas e utilização de ferramentas de trabalho, capazes 
de suscitar um contínuo e crescente interesse nos alunos para a realização dos trabalhos 
no âmbito do projeto TICultura. 
 
Gráfico 13 – Interesse dos alunos em aprenderem mais sobre a questão das TIC. 
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A questão sobre os processos de trabalho colaborativo (q. 17 – gráfico 14) foi colocada de 
uma forma muito simples, com o objetivo de ser facilmente entendida pelos alunos. Assim, 
questionamo-los sobre as suas preferências em realizar trabalhos com as TIC, expondo 
quatro opções de resposta: 
 
 
Gráfico 14 – Preferências dos alunos na realização dos trabalhos com as TIC. 
Notamos que o trabalho em grupo com colegas é o que detém a maioria das preferências 
dos alunos, com (65%), correspondentes a 15 respondentes. Este dado torna-se também 
muito importante, dada a componente colaborativa proposta no projeto TICultura, que, 
desta forma, vai também ao encontro das pretensões manifestadas pelos alunos. 
 
Quando colocada a questão se gostariam de trabalhar com ferramentas das TIC que 
nunca utilizaram (q. 18), as respostas foram completamente claras, na medida em que 
todos os alunos – 23 (100%) – responderam “sim”. 
 
Por fim, a partir da análise às duas últimas questões, foi possível identificar as preferências 
dos alunos sobre a utilização de ferramentas das TIC na realização dos trabalhos que viriam 
a ser propostos no âmbito do projeto (q. 19 – gráfico 15): 
 
 
Gráfico 15 – Preferências dos alunos na utilização das TIC para a realização de trabalhos. 
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Apesar de se notar uma certa convergência de preferências, dada a proximidade dos 
valores das respostas, destacamos as pesquisas de informação na internet, selecionada 
por 18 vezes (17%), por ter sido a opção mais apontada. A análise preliminar aos dados 
permitiu-nos considerar que as propostas de trabalho teriam uma boa aceitação, 
independentemente da atividade/ferramenta sugerida. 
Apesar de se ter verificado que 4 alunos (3%) selecionaram a opção “outro tipo de 
trabalhos”, só obtivemos uma resposta a que tipo se referiu, sendo mencionada a 
preferência em “passar mais textos para o word.” 
 
 
 
2.º Inquérito por questionário a alunos 
 
 
 
Tal como já fizemos referência, foi aplicado um 2.º inquérito por questionário aos alunos 
(anexo 2), em março de 2015, depois de realizadas as primeiras atividades propostas no 
âmbito do projeto TICultura. O número de respondentes foi de 20 alunos. 
 
Na primeira questão (q.1), foi-lhes sugerido que indicassem exemplos de elementos do 
património cultural da RAM e de Portugal continental, estudados no âmbito do projeto. Os 
dados obtidos revelam-nos que os alunos desenvolveram muito satisfatoriamente um 
conjunto de aprendizagens sobre o tema cultural observado. Assim, de um total de 20 
possíveis respostas para cada exemplo, o Mosteiro dos Jerónimos foi apontado por 16 
vezes, o mesmo acontecendo com a Torre de Belém. O Infante D. Henrique e o Teatro 
Municipal Baltazar Dias foram referidos 19 vezes cada um, e, por fim, a estátua de João 
Gonçalves Zarco foi referida por 18 vezes. Nota-se que os elementos culturais aos quais foi 
realizada uma visita, na cidade do Funchal, foram mais vezes referidos, e os elementos que 
foram trabalhados numa perspetiva também ela prática, mas em contexto de aula TIC 
(Torre de Belém e Mosteiro dos Jerónimos), apesar de terem sido apontados por um largo 
número de alunos, registaram ambos menos referências. Este dado sugere-nos que a 
associação entre as atividades propostas no âmbito das TIC e uma componente prática 
(visitas de estudo, por exemplo), pode suscitar um maior interesse, correspondente a 
melhores aprendizagens no desenvolvimento dos trabalhos propostos. 
Relativamente à questão sobre o que é o Mosteiro dos Jerónimos (q. 2 – gráfico 16), 
verificou-se que todos os alunos responderam acertadamente: 
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Gráfico 16 – Respostas dos alunos sobre o que é o Mosteiro dos Jerónimos. 
As respostas à questão sobre quem mandou construir o Mosteiro dos Jerónimos (q. 3), 
evidenciam que os alunos interiorizaram os conceitos que foram trabalhados. Neste caso, 
17 alunos (85%) responderam acertadamente, e só 3 (15%), incorretamente: 
 
 
Gráfico 17 – Respostas dos alunos sobre o quem mandou construir o Mosteiro dos Jerónimos. 
Todos os alunos (100%) identificaram também corretamente a opção da imagem do 
Mosteiro dos Jerónimos (q. 4). Este dado revela-nos que os trabalhos realizados com recurso 
a elementos digitais, como a fotografia, vídeo e a visita virtual ao Mosteiro, a partir de 
panoramas 360º 125, resultou numa interiorização, por parte dos alunos, da imagem do 
referido elemento cultural.  
 
Questionados sobre o ano de início da construção da Torre de Belém (q. 5 – gráfico 18), 
verificou-se uma partição igual relativamente à resposta correta, e às opções com as 
respostas erradas juntamente com a opção “não sei”. Assim, 10 alunos (50%) selecionaram 
a opção correta, 3 (15%), selecionaram a opção “não sei”, e 7 (35%) apontaram uma das 
opções erradas. 
                                                          
125 http://www.360portugal.com/Distritos.QTVR/Lisboa.VR/monumentos/Jeronimos/ 
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Gráfico 18 – Respostas dos alunos sobre o ano de início de construção da Torre de Belém. 
À semelhança da questão 4, sobre a identificação da imagem do Mosteiro dos Jerónimos, 
também sobre a Torre de Belém foi colocada uma questão similar (q. 6). Neste caso, 19 
alunos (95%), identificaram corretamente o elemento cultural, e só um aluno (5%), 
selecionou uma opção incorreta. Consideramos que os mesmos elementos digitais 
utilizados na realização dos trabalhos, apontados anteriormente na (q. 4), justificam o 
elevado número de respostas acertadas. 
 
Sobre a Torre de Belém, foi colocada uma última questão aos alunos (q. 7 – gráfico 19), 
sobre as razões que terão estado na origem da ideia da sua construção, por parte do Rei 
D. João II. Também neste caso os alunos responderam muito satisfatoriamente. Assim, 19 
alunos (95%) assinalaram a opção correta, e só 1 aluno (5%), indicou não saber a resposta. 
 
  
Gráfico 19 – Respostas dos alunos sobre as razões que estiveram na origem da construção da Torre 
de Belém. 
Em relação a outro tema estudado – o Teatro Municipal Baltazar Dias – foi colocada a 
questão sobre a razão da denominação que o referido espaço detém (q. 8 – gráfico 20). 
A quase totalidade dos alunos respondeu corretamente - 19 (95%) - e só um aluno referiu 
não saber (5%): 
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Gráfico 20 – Respostas dos alunos sobre as razões da denominação do Teatro como Teatro 
Municipal de Baltazar Dias. 
Pedimos ainda uma opinião aos alunos sobre a visita realizada ao Teatro Municipal (q. 9 – 
gráfico 21). De entre 19 opiniões registadas, só um aluno mencionou ter gostado “mais ou 
menos”, justificando de seguida a sua apreciação. Apesar de apresentarmos abaixo, no 
quadro resumo 1 as respostas obtidas, construímos um gráfico de barras, unicamente com 
a síntese das 17 manifestações de gosto pela atividade realizada. Os dados evidenciam 
que os alunos gostaram da atividade, justificando as suas opiniões de agrado, tal como 
poderemos verificar no referido quadro resumo. 
 
 
Gráfico 21 – Opiniões dos alunos sobre a visita ao Teatro Municipal Baltazar Dias. 
Gostei de tudo. 
Eu gostei muito porque nunca tinha ido àquele teatro e aprendi coisas novas. 
Eu gostei muito porque fomos de baixo do palco e fomos a uma sala de baixo do palco eu gostei 
também de ir aos camarotes. 
Para o conhecer melhor e para apresentarem-nos o que havia lá dentro. 
Adorei muito, porque nunca tinha lá ido e gostei muito também porque era bonito. 
Eu achei fantástica, aprendi muitas coisas novas, adorei ir aos camarotes do Teatro porque foi uma 
experiência nova. 
0% 0%
95%
0% 5%
Porque era o nome
do dono do Teatro.
Porque Baltazar
Dias era o
presidente da
Câmara Municipal
do Funchal.
Porque o objetivo
foi homenagear
um poeta cego da
Ilha da Madeira,
autor de peças de
teatro.
Porque foi o
arquiteto do
Teatro Municipal.
Não sei
0
5
10
15
20
N.º
de 
respostas
41%
29%
24%
6%
Gostei/ achei
fantástico
Gostei muito/adorei Foi fixe/foi bom Gostei mais ou menos
0
1
2
3
4
5
6
7
8
N.º de 
respostas
 186 
Gostei muito, porque conhecemos o camarote onde o presidente fica quando vai ver algum 
teatro, fomos a parte de baixo do palco, vimos onde o pessoal mudam de roupa e vimos muitas 
mais coisas. 
Para saber mais sobre os monumentos ou as estátuas que existiram aos nossos antepassados. 
Foi fixe o teatro Baltazar Dias, porque era grande e era muito antigo. 
Foi bom porque vi no teto o ano que foi construído. 
Eu achei que foi muito divertido quando nós fomos à sala. 
Achei fixe. 
Eu gostei de ver e de me sentar nas cadeiras. 
Foi fantástico, porque eu não conhecia o teatro por dentro e por fora. 
A minha opinião sobre a visita do Teatro Baltazar Dias é que eu gostei mais ou menos, porque tive 
medo dos camarins. 
Para mim foi boa e o que mais gostei foi de dar uma volta de baixo do palco. 
Na minha opinião eu gostei porque eu aprendi muito. 
Na minha opinião eu gostei mais de sentar nos camarotes. 
Na minha opinião eu gostei de tudo do que vi. O teatro é muito elaborado e gostei mais dos 
camarins. 
Quadro resumo 1 – Opiniões dos alunos sobre a visita ao teatro Municipal Baltazar Dias. 
A totalidade dos alunos – 20 (100%) – respondeu corretamente à questão sobre quem foi a 
personalidade histórica João Gonçalves Zarco (q. 10), e, relacionada com esta questão, 
inquirimo-los (q. 11 – gráfico 22), sobre o ano da descoberta da ilha da Madeira. Também 
neste caso se verificou um nível muito satisfatório nas respostas obtidas. De entre os 20 
respondentes, 18 (90%), selecionaram a resposta correta, e só 2 (10%), não responderam 
corretamente: 
 
 
Gráfico 22 – Respostas dos alunos sobre o ano da descoberta da ilha da Madeira. 
Relativamente a outra personalidade histórica, questionamos os alunos sobre a razão da 
importância do Infante D. Henrique na história de Portugal (q. 12 – gráfico 23). As respostas 
obtidas foram mais uma vez muito satisfatórias, atendendo a que 19 alunos (95%) 
responderam corretamente, só tendo havido uma resposta errada (5%):  
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Gráfico 23 – Respostas dos alunos sobre a importância do Infante D. Henrique na história de 
Portugal. 
Relacionada com a anterior questão, questionamos os alunos sobre os outros nomes pelos 
quais o Infante D. Henrique ficou conhecido (q. 13 – gráfico 24). As respostas distribuíram-
se maioritariamente pelas opções corretas. De entre 31 respostas distribuídas pelas várias 
opções, 45% (14 alunos) responderam um dos nomes corretos, tendo-se verificado a 
mesma percentagem relativamente à outra resposta correta. Verificaram-se 3 respostas 
erradas (10%): 
 
 
Gráfico 24 – Respostas dos alunos sobre os nomes pelos quais ficou conhecido o Infante D. 
Henrique. 
No âmbito do roteiro cultural realizado, e de entre as atividades desenvolvidas, os alunos 
tiveram oportunidade de visitar a estátua de Cristóvão Colombo. A imagem deste 
navegador foi colocada no questionário para que selecionassem o nome correto (q. 14 – 
gráfico 25). 18 alunos (90%) responderam corretamente, 1 aluno (5%) selecionou uma 
opção incorreta, e outro, (5%), selecionou a opção “não me lembro”: 
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Gráfico 25 – Respostas dos alunos à identificação da imagem de Cristóvão Colombo. 
Na segunda parte do questionário, inquirimos novamente os alunos sobre as suas 
preferências no âmbito das TIC para a realização dos trabalhos (q. 15 – gráfico 26). A partir 
da análise dos dados resultantes desta questão, pode concluir-se que a utilização da 
plataforma SC, selecionada por 13 alunos (20%), juntamente com a utilização do programa 
prezi e do quadro interativo, ambas selecionadas por 10 alunos, perfazendo um total de 
30%, foram as ferramentas preferidas durante a realização dos trabalhos. Obtiveram-se, no 
total, 66 respostas, dado que os alunos puderam selecionar mais do que uma opção: 
 
 
Gráfico 26 – Preferências dos alunos relativamente às ferramentas TIC utilizadas na realização dos 
trabalhos. 
Destacamos também o facto de a opção “utilização do Microsoft Word” ter sido apontada 
unicamente por 5 alunos (8%), o que nos sugere que, depois de cruzada a informação com 
a do gráfico 12 (questão 14 do inquérito inicial), se trata de uma ferramenta muito utilizada, 
apesar de não ser da preferência dos alunos. 
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Uma pretendeu saber se o trabalho dos alunos em colaboração com os colegas ajudou a 
que percebessem melhor os assuntos que foram trabalhados (q. 16 – gráfico 27). Neste 
caso verificaram-se 18 respostas afirmativas (90%), e duas respostas que indicaram que 2 
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alunos (10%), preferem trabalhar sozinhos. A outra questão (q. 17 – gráfico 28) pretendeu 
colher a opinião dos alunos sobre se o trabalho em colaboração com os colegas ajudou 
a que mais rapidamente realizassem as atividades propostas. Também neste caso se 
verificou, identicamente, os mesmos valores para as respostas. 18 alunos (90%) 
selecionaram a opção afirmativa, e dois (10%) referiram que preferem trabalhar sozinhos: 
 
 
Gráfico 27 – Respostas dos alunos relativamente à ajuda que o trabalho colaborativo constituiu 
durante a realização dos trabalhos. 
 
 
Gráfico 28 – Respostas dos alunos relativamente à ajuda que o trabalho colaborativo constituiu 
para a rapidez na realização dos trabalhos. 
Atendendo às respostas obtidas, podemos afirmar que o trabalho colaborativo constitui 
um procedimento que os alunos consideram positivo, sendo que estas opiniões, mais uma 
vez, vêm reforçar a utilidade da utilização da dimensão colaborativa consagrada no 
projeto TICultura. 
 
No âmbito de ferramentas TIC, questionamos os alunos sobre os seus conhecimentos 
acerca de outras ferramentas que gostariam de utilizar no projeto (q. 18 – gráfico 29).  
Obtiveram-se 25 respostas, destacando-se, de entre elas, o desconhecimento de 
ferramentas TIC, apontada por 7 alunos (28%). A segunda resposta mais verificada foi 
“programas de banda desenhada” com 6 respostas (24%):  
 
Sim ajudou; 
18; 90%
Não ajudou; 
0; 0%
Prefiro trabalhar 
sozinho(a); 
2; 10%
Sim ajudou; 
18; 90%
Não ajudou; 
0; 0%
Prefiro 
trabalhar 
sozinho(a); 2; 
 190 
 
Gráfico 29 – Respostas dos alunos relativamente aos seus conhecimentos sobre outras ferramentas 
das TIC. 
Em relação à componente cultural, colocamos a questão aos alunos sobre assuntos 
culturais que gostariam de trabalhar no âmbito do projeto TICultura (q. 19 – gráfico 30). 
Obtivemos um total de 12 respostas, sendo que a mais apontada, por cinco vezes (44%), 
foi um desconhecimento de temas culturais: 
 
 
Gráfico 30 – Respostas dos alunos relativamente aos seus conhecimentos sobre temas culturais que 
gostariam de trabalhar. 
Como última questão (q. 20), inquirimos os alunos sobre as suas opiniões relativamente à 
utilização da plataforma SC no âmbito do projeto TICultura. De acordo com as respostas 
obtidas, podemos afirmar que a referida plataforma suscitou o interesse e o gosto dos 
alunos, pelo que consideramos que a escolha desta ferramenta terá sido acertada: 
 
 
Gráfico 31 – Respostas dos alunos relativamente à utilização da plataforma Sapo Campus. 
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3.º Inquérito por questionário a alunos 
 
 
 
O 3.º inquérito por questionário (anexo 3), além dos objetivos específicos elencados na 
secção 2.5.3.1, pretendeu também estabelecer uma avaliação contínua do 
desenvolvimento do projeto TICultura, centrando assim as suas questões nas atividades 
realizadas entre os meses de março a maio de 2015. 
 
A primeira questão (q.1 – gráfico 32), pretendeu saber se os alunos desenvolveram 
aprendizagens relativamente a uma importante figura do panorama cultural madeirense. 
Colocou-se assim a questão se sabiam quem foi Luiz Peter Stanton Clode. De entre 24 
respondentes, 21 (88%) responderam acertadamente. 
 
 
Gráfico 32 – Respostas dos alunos relativamente à questão sobre quem foi Luiz Peter Stanton Clode. 
Relativamente à segunda questão (q. 2 – gráfico 33), sobre qual foi a Sociedade que Peter 
Clode fundou na Madeira, juntamente com o seu irmão - Edward Clode - verificou-se uma 
distribuição idêntica das respostas por duas das opções elencadas, sendo que a opção 
correta, com 8 respostas (33%), não foi a mais selecionada: 
 
 
Gráfico 33 – Respostas dos alunos sobre que sociedade fundou Peter Clode na Madeira. 
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Apesar de se notar pela análise às respostas alguma confusão relativamente à 
identificação correta do nome da Sociedade, registamos que a grande maioria dos 
alunos, tal como veremos no gráfico seguinte (q. 3 – gráfico 34), identificou corretamente 
o tipo de atividades que a sociedade promoveu.  
 
 
Gráfico 34 – Respostas dos alunos sobre as atividades que a Sociedade de Concertos da Madeira 
promoveu. 
Colocada a questão sobre o tipo de atividade que Peter Clode mais gostava de fazer, a 
grande maioria dos alunos – 22 (92%) – selecionou a resposta correta: 
 
 
Gráfico 35 – Respostas dos alunos sobre o tipo de atividade cultural que Peter Clode mais gostava 
de fazer. 
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Apesar de se ter verificado que a maioria dos alunos errou na resposta à questão do nome 
da Sociedade de Concertos da Madeira, as três últimas questões demonstram que o 
conceito, a atividade da Sociedade, e a identidade e atividade de Peter Clode, foram 
dimensões por eles apreendidas. Salientamos que, antes de se ter trabalhado este tema, 
nenhum dos discentes tinha conhecimento nem da referida Sociedade nem da 
personalidade Peter Clode. 
 
Ainda relacionada com as questões anteriores, inquirimos os alunos sobre qual a instituição 
que existe hoje no Funchal, com o nome engenheiro Luiz Peter Clode (q. 5 – gráfico 36). De 
entre 24 respondentes, 22 (92%), selecionaram a resposta correta. Este é outro dado que 
consideramos demonstrativo do entendimento e aprendizagem do tema proposto, dado 
que só 3 alunos referiram oralmente que sabiam da existência do Conservatório, cujo nome 
completo é: Conservatório – Escola Profissional das Artes da Madeira, Eng.º Luiz Peter Clode. 
 
 
Gráfico 36 – Respostas dos alunos sobre qual a instituição denominada por Engenheiro Luiz Peter 
Clode. 
Como última questão sobre este tema (q. 6 – gráfico 37), solicitamos aos alunos a 
identificação da imagem correta para o referido Conservatório de Música. Mais uma vez, 
22 alunos (92%) selecionaram a opção correta: 
 
 
Gráfico 37 – Respostas dos alunos na identificação da imagem representativa do Conservatório de 
Música. 
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Na questão seguinte (q. 7 – gráfico 38), ainda relacionada com o tema Música, 
perguntamos aos alunos que outro assunto foi trabalhado no âmbito da referida temática. 
Verificou-se que a totalidade dos alunos 24 (100%), selecionou a resposta correta: 
 
 
Gráfico 38 – Respostas dos alunos sobre qual o outro tema musical estudado, relacionado 
diretamente com a Madeira. 
Dado que foi desenvolvida uma atividade prática em contexto de aula TIC, na qual dois 
músicos profissionais abordaram questões sobre os cordofones Madeirenses, 
exemplificando e exibindo algumas particularidades destes instrumentos, colocamos uma 
questão aos alunos no sentido de identificarem os diversos instrumentos que foram 
observados (q. 8 – gráfico 39). Notou-se um nível de respostas muito satisfatório, atendendo 
a que as respostas se distribuíram maioritariamente pelas opções corretas que foram 
elencadas. Assim, as quatro opções corretas obtiveram um total de 88% de respostas, 
correspondestes a 74 seleções pelos alunos: 
 
 
Gráfico 39 – Respostas dos alunos à identificação dos cordofones madeirenses estudados. 
Sobre a atividade prática anteriormente referida, questionamos os alunos sobre as suas 
opiniões relativamente ao interesse que suscitou (q. 9 – gráfico 40). Notamos que a opção 
“muito interessante” foi selecionada por 21 alunos (88%), o que nos indica o elevado nível 
de interesse que gerou: 
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Gráfico 40 – Opinião dos alunos relativamente ao interesse que suscitou a atividade prática 
realizada sobre os cordofones Madeirenses. 
Os alunos manifestaram um evidente interesse em participar em mais atividades práticas 
do género da referida na questão anterior, dado que, questionados sobre essa 
possibilidade (q. 10 – gráfico 41), 22 alunos (92%) responderam afirmativamente, e só 2 (8%), 
selecionaram a opção “não”: 
 
Gráfico 41 – Interesse dos alunos em participar em atividades práticas como a realizada com o 
tema dos cordofones. 
A última questão sobre este tema (q. 11 – gráfico 42), inquiriu os alunos sobre os seus 
conhecimentos acerca do instrumento musical Ukelele. Mais uma vez, o nível de respostas 
corretas foi muito significativo, dado que as três opções corretas foram as mais 
selecionadas, com um total de 43 registos, correspondentes a 82%. Assim, estes dados dão-
nos conta, mais uma vez, de uma interiorização e compreensão do tema abordado de 
uma forma muito evidente.  
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Gráfico 42 – Respostas dos alunos sobre os seus conhecimentos acerca do que é o instrumento 
musical Ukelele. 
Na segunda parte do questionário, inquirimos novamente os alunos sobre as suas 
preferências na abordagem aos temas culturais com recurso a ferramentas das TIC (q. 12 
– gráfico 43). Os dados vêm reforçar a opinião de que todas as propostas de ferramentas 
que foram utilizadas, foram do agrado dos alunos. Os valores das várias opções são muito 
próximos, destacando-se, porém, a opção que indica “gostei de todas”, com 19 
referências, correspondentes a 32%: 
 
 
Gráfico 43 – Preferências dos alunos relativamente às ferramentas TIC utilizadas na realização dos 
trabalhos. 
Um dado que nos evidencia uma ligeira alteração no que respeita aos processos 
colaborativos propostos na realização dos trabalhos, é o aumento do número de alunos 
que referiram preferir trabalhar sozinhos. Assim, na questão que lhes foi colocada (q. 13 – 
gráfico 44), para saber se considerariam que o trabalho em colaboração com os colegas 
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os ajudou a perceber melhor os assuntos que foram trabalhados, 19 (79%), consideraram 
que sim, e 5 (21%), indicaram a preferência em trabalhar sozinhos: 
 
 
Gráfico 44 – Respostas dos alunos relativamente à ajuda que o trabalho colaborativo constituiu 
durante a realização dos trabalhos. 
Sobre a questão se o trabalho colaborativo ajudou os alunos a mais rapidamente 
realizarem os trabalhos propostos (q. 14 – gráfico 45), as respostas obtidas foram em tudo 
semelhantes às da questão anterior: 
 
 
Gráfico 45 – Respostas dos alunos relativamente à ajuda que o trabalho colaborativo constituiu 
para a rapidez na realização dos trabalhos. 
Relativamente à utilização da plataforma SC, os alunos manifestaram um nível significativo 
que evidencia a ausência de dificuldades no seu uso. Deste modo, colocada a questão 
se já se sentiam mais à vontade em trabalhar com a plataforma (q. 17 – gráfico 46), as 
respostas foram as seguintes: 
 
 
Gráfico 46 – Respostas dos alunos relativamente à dificuldade no trabalho com o uso da 
plataforma SC. 
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As publicações efetuadas na plataforma foram consideradas pelos alunos como muito 
interessantes (q. 18 – gráfico 47), num total de 21 respostas, correspondentes a 89%: 
 
 
Gráfico 47 – Respostas dos alunos relativamente ao interesse das publicações efetuadas na 
plataforma SC. 
Neste questionário consideramos importante inquirir os alunos sobre a possibilidade de abrir 
a plataforma SC à comunidade escolar, para que todos pudessem ver os trabalhos 
realizados no âmbito do projeto (q. 19 – gráfico 48). A partir das respostas obtidas podemos 
afirmar que os alunos consideraram essa possibilidade como positiva, uma vez que as 
respostas afirmativas atingiram os 92%, correspondentes a 22 alunos: 
 
 
Gráfico 48 –  Respostas dos alunos relativamente à sugestão da abertura da plataforma SC à 
comunidade escolar. 
Em relação ao interesse dos alunos na continuação, no ano letivo seguinte, em realizar 
trabalhos do tipo dos sugeridos no projeto TICultura (q. 20), as respostas foram muito 
elucidativas: 
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Gráfico 49 – Respostas dos alunos relativamente ao seu interesse em continuar a realizar trabalhos 
do género dos sugeridos no projeto TICultura no ano letivo seguinte. 
Estes dados revelam-nos que o projeto na sua globalidade suscitou continuamente o 
interesse dos alunos, consideração que reforçamos com a questão seguinte (q. 21 – gráfico 
50), a partir da qual inquirimos os alunos sobre o eventual aumento do interesse em 
questões culturais, decorrente do desenvolvimento do projeto TICultura. Neste caso, as 
respostas foram ainda mais expressivas, na medida em que 23 alunos (96%) indicou a 
opção afirmativa: 
 
Gráfico 50 – Respostas dos alunos acerca do eventual aumento do interesse em questões culturais, 
decorrente do projeto TICultura. 
A última questão deste questionário (q. 21), objetivou aprofundar a questão anterior, 
solicitando aos alunos que justificassem as suas respostas. Obtivemos assim 23 respostas, 
que, dado a sua heterogeneidade, optámos por apresentá-las no seguinte quadro: 
 
Porque gostei de conhecer pessoas novas e instrumentos novos. 
As minhas questões culturais têm aumentado, porque tenho ficado a saber mais coisas sobre tudo. 
Sim. Porque estou a aprender mais coisas novas sobre os Cordofones Madeirenses, Luis Peter Clode 
... 
sim, porque não sabia quase nada e já sei quase tudo. 
porque as coisas do sapo campus nos aprendemos mais. 
Sim, porque eu estou a melhorar e eu estou a melhorar. 
Porque pesquisamos muitas coisas sobre os Cordofones Madeirenses. 
Nos a prendemos muitos trabalhos como os cordofones Madeirenses. 
Porque antes não sabia dos cordofones madeirenses e agora já sei dos cordofones madeirenses 
Porque aprendi muita coisa com os Cordofones Madeirenses. 
Nós aprendemos muito trabalhos com os cordofones Madeirenses. 
Porque nas TIC eu aprendo e algum dia eu já posso tocar. 
Sim, porque eu antes não sabia nada disto e agora já sei e quero aprender mais. 
Sim, porque esta a ajudar-nos a todos. 
Porque eu gosto de trabalhar nos computadores, e porque acho os sites muito interessantes. 
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Porque eu gosto de conhecer coisas novas, e porque já estou a gostar cada vez mais. 
SIM, PORQUE É CURIOSO E INTRESSANTE. 
Porque estou mais empenhada no trabalho e tem coisas interessantes. 
Porque tenho me esforçado mais e cada vez que á mais apresentações eu fico mais curioso e 
participativo. 
Não, porque eu não gostava de ter curiosidade. 
Porque eu gosto muito de apreender muitas coisas e eu começo a apreender muitas coisas 
Porque estou mais curiosa. 
Porque agora gosto mais de ouvir músicas e aprender coisas sobre os cordofones. 
Quadro resumo 2 – Justificações dos alunos sobre o aumento ou não do interesse em questões 
culturais, decorrente do projeto TICultura. 
 
 
 
Inquérito por questionário final a alunos 
 
 
 
Chegados ao final do ano letivo, e consequentemente ao final do projeto TICultura, 
aplicamos um último inquérito por questionário aos alunos (anexo 4). Tal como referido 
anteriormente, o questionário além de algumas questões sobre os últimos temas culturais 
trabalhados, incidiu também sobre o desenvolvimento global do projeto. 
A primeira questão (q. 1 – gráfico 51), recuperou um conceito observado no questionário 
inicial, que pretendeu saber o que os alunos entendiam por Cultura. Analisando e cruzando 
os dados que resultaram da primeira vez que a questão foi colocada, com os deste 
questionário, é possível afirmar-se que a grande maioria dos alunos percebeu e interiorizou 
o conceito depois do desenvolvimento do projeto TICultura. Se na 1.ª vez se registaram 
unicamente 5 respostas corretas (22%), finalizado o projeto, o número de acertos aumentou 
consideravelmente, passando a ser de 80%, correspondentes a 23 respondentes: 
 
 
Gráfico 51 – Respostas dos alunos sobre a definição de Cultura. 
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Seguidamente questionamos os alunos acerca do último tema cultural trabalhado, 
concretamente procurando saber as suas opiniões relativamente à importância que é 
conferida à escultura (q. 2 – gráfico 52). A opção correta foi a mais selecionada pelos 
alunos, num total de 20, correspondentes a 69% das opiniões: 
 
 
Gráfico 52 – Respostas dos alunos sobre a importância da Escultura. 
Tal como nos temas anteriores, também neste caso se verificou uma aprendizagem sobre 
o tema específico trabalhado, espelhada na elevada percentagem de respostas corretas. 
 
Como atividade prática, foi dinamizada uma ação de sensibilização sobre este tema, pelo 
escultor madeirense Ricardo Veloza. Assim, os alunos foram questionados (q. 3 – gráfico 53) 
sobre a identidade desta personalidade, sendo que todos responderam acertadamente, 
29 (100%): 
 
 
Gráfico 53 – Respostas dos alunos na identificação do escultor que dinamizou uma ação de 
sensibilização na escola sobre escultura. 
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Em relação às preferências dos alunos no âmbito das ferramentas TIC utilizadas na 
realização dos trabalhos (q. 4 – gráfico 54), mais uma vez se verificaram valores 
semelhantes na seleção das várias opções, contudo, salientamos o uso da plataforma SC, 
com 9 indicações (16%), e a indicação “gostei de todas” com 19 (35%), dado que foram 
novamente as opções mais selecionadas: 
 
 
Gráfico 54 – Preferências dos alunos relativamente às ferramentas TIC utilizadas na realização dos 
trabalhos. 
Depois das questões anteriores, relacionadas com o último tema, colocamos uma questão 
geral aos alunos, para percebermos qual dos temas culturais trabalhados ao longo do ano 
mais gostaram (q. 5 – gráfico 55). Apesar de a opção “gostei de todos” ter sido a mais 
selecionada, por 19 alunos, correspondendo 28%, destacamos o facto de a seleção das 
atividades práticas terem constituído as preferidas dos alunos, concretamente a atividade 
sobre o Teatro Municipal Baltazar Dias, opção selecionada por 7 alunos (11%), os 
cordofones madeirenses, selecionada igualmente por 7 alunos (11%), e a opção sobre o 
tema escultura, selecionada por 8 alunos (12%). Por outro lado, as atividades que menos 
interesse suscitaram, foram os trabalhos sobre a Torre de Belém, selecionada por 3 alunos 
(4%), e o tema geral “o que é a cultura” selecionada unicamente por 2 alunos (3%). Porém, 
neste último caso, cremos que os alunos não relacionaram a questão com os trabalhos 
que foram sendo realizados, isto é, não terão tido a perceção de que a pergunta, no 
fundo, refletia todo o trabalhado realizado durante o ano letivo. Não obstante esta 
circunstância, verificou-se uma interiorização gradual do conceito à medida que o projeto 
foi sendo desenvolvido, tal como se comprova na elevada percentagem (80%) de 
respostas corretas à questão “o que é a Cultura?”, exposta no gráfico n.º 51. 
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Gráfico 55 –  Preferências dos alunos relativamente aos temas culturais trabalhados no âmbito do 
projeto TICultura. 
Relativamente ao trabalho colaborativo (q. 6 – gráfico 56), apesar de termos registado um 
aumento no número de alunos que indicaram que os processos colaborativos os ajudaram 
a perceber melhor os assuntos trabalhados, num total de 22, em proporção, dado o 
aumento do número de respondentes, a percentagem diminuiu, sendo agora de 76%. 
Obviamente a opção que indica a preferência dos alunos em trabalharem sozinhos 
aumentou, passando agora a ser de 24 %, correspondentes a 7 alunos: 
 
 
Gráfico 56 –  Respostas dos alunos relativamente à ajuda que o trabalho colaborativo constituiu 
durante a realização dos trabalhos. 
Relativamente à questão sobre se o trabalho colaborativo ajudou os alunos a mais 
rapidamente realizarem os trabalhos propostos (q. 7 – gráfico 57), ao contrário da anterior, 
verificou-se um aumento nas indicações da opção afirmativa: 
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Gráfico 57 –  Respostas dos alunos relativamente à ajuda que o trabalho colaborativo constituiu 
para a rapidez na realização dos trabalhos. 
Sobre a dimensão do trabalho colaborativo, considerámos importante inquirir os alunos 
sobre as suas perceções acerca da ajuda que consideraram que deram e receberam dos 
colegas durante a realização dos trabalhos. Estas questões, expostas de seguida, 
concorrem para uma apreciação mais profunda sobre esta componente relativa à 
metodologia de trabalho. 
Assim, colocamos uma primeira questão (q. 8 – gráfico 58), que pretendeu saber se os 
alunos acharam que os colegas os ajudaram colaborativamente na realização dos 
trabalhos, e outra (q. 9 – gráfico 59), se acharam que, por sua vez, também ajudaram os 
colegas: 
 
 
Gráfico 58 – Respostas dos alunos relativamente à colaboração que consideraram que os colegas 
promoveram na realização dos trabalhos. 
 
 
Gráfico 59 – Respostas dos alunos relativamente à colaboração que consideraram que 
promoveram junto dos colegas na realização dos trabalhos. 
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Como podemos verificar, os alunos consideraram, de um modo muito significativo, que os 
processos colaborativos na realização dos trabalhos estiveram sempre presentes.  
 
Sobre a plataforma SC, recolhemos um conjunto de indicadores que nos permitem afirmar 
que os alunos, na sua esmagadora maioria, consideraram a plataforma interessante (q. 10 
– gráfico 60). Destacamos as duas opções mais selecionadas, por 23 alunos (34%) e 22 
alunos (22%), indicativas, respetivamente, do gosto em ver os trabalhos publicados na 
plataforma, e a intenção de a continuar a usar devido ao seu interesse.  
 
 
Gráfico 60 – Opiniões gerais dos alunos relativamente à plataforma Sapo Campus. 
Na questão seguinte (q. 11 – gráfico 61), solicitamos aos alunos uma opinião final sobre 
todas as publicações realizadas no SC. De entre as cinco opções de resposta elencadas, 
destacamos a que refere “são muito interessantes”, selecionada por 19 alunos (66%), e a 
que refere “são interessantes”, apontada por 7 alunos, correspondendo a 24%: 
 
 
Gráfico 61 – Opiniões finais dos alunos sobre as publicações efetuadas na plataforma Sapo 
Campus. 
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Colocamos mais uma vez a questão sobre a possibilidade de abrir a plataforma SC à 
comunidade escolar (q. 12 – gráfico 62). O número de alunos que selecionou a opção 
afirmativa manteve-se – 22 (76%) – porém, dado o aumento de respondentes, as outras 
duas opções foram apontadas por mais alunos, implicando, obviamente, uma diminuição 
na percentagem das respostas afirmativas. 
 
 
Gráfico 62 – Respostas dos alunos relativamente à sugestão da abertura da plataforma SC à 
comunidade escolar. 
Na questão seguinte (q. 13 – gráfico 63), perguntamos aos alunos se gostariam de continuar 
a trabalhar assuntos culturais relacionados com a sua localidade e região, no ano letivo 
seguinte, já no 5.º ano do 2.º ciclo do ensino básico, e com recurso às TIC. As respostas 
foram bem elucidativas desse interesse, tal como poderemos verificar no seguinte gráfico: 
 
 
Gráfico 63 – Interesse dos alunos em continuar a trabalhar assuntos culturais com recurso às TIC no 
ano letivo seguinte. 
À questão, que consideramos muito relevante, sobre o eventual aumento do interesse dos 
alunos nas questões culturais da sua localidade e região, depois da participação no 
projeto TICultura (q. 14 – gráfico 64), obtivemos um nível de respostas muito satisfatório, 
indicativo do interesse, relevância e pertinência do projeto: 
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Gráfico 64 – Respostas dos alunos sobre se o seu interesse em questões culturais aumentou devido à 
participação no projeto TICultura. 
Como justificação às respostas dadas na questão anterior, obtivemos 26 considerações (q. 
15), que expomos de seguida: 
 
Porque tenho dado mais opiniões a tudo o que me rodeia. Isso significa que eu estou muito atento 
às aulas e para mim isso é como se fosse o meu futuro. Aaaaaaadorei. 
Eu respondi sim porque antes eu não sabia quase nada sobre a cultura e agora já sei muito, muito 
mais. 
Porque aprendi coisas novas que são muito importantes. 
Não porque ia ser chato, e também se fosse para fazer estes trabalhos não era na escola da Torre 
preferia fazer nesta escola. 
Porque aprendemos coisas novas sobre a cultura madeirense. 
Porque nos aprendemos coisas novas. 
Porque eu gostei dessa atividade e porque essa atividade foi interessante. 
Porque aprendi muitas coisas novas sobre a cultura e sobre as tic também 
Sim, porque aprendi coisas que pensava que nem existiam e que não sabia como por exemplo o 
mosteiro dos jerónimos, torre de belém e o teatro Baltazar dias. 
Porque aprendi sobre a cultura. 
Porque já sei tudo nesta escola e na outra escola vai ser diferente. 
Eu disse que gostaria porque eu gostei de utilizar a plataforma sapo campus e também já sei usar 
bem a plataforma sapo campos. 
Porque acho que é interessante e divertido trabalhar em temas culturais e se eu não fizer vou ficar 
muito triste e com saudades. 
Porque é interessante e eu aprendi muito. 
Porque eu aprendi muitas coisas, utilizar o sapo campus. 
Sim eu gostaria que no 5 ano a sala de informática fosse igual a esta e também usar as mesmas 
ferramentas tic. 
Sim, eu queria continuar neste projeto. 
Eu gostaria muito de continuar a trabalhar no sapo campus, porque muito divertido e eu aprendo 
muitas coisas. 
Sim, porque gostaria muito de usar essa aplicação. 
Aprendi muitas coisas com este programa. 
Sim, porque é muito interessante e porque aprendi muitas coisas novas que eu não sabia. 
Sim gostaria, porque quero conhecer mais sobre cultura. <3 
Sim gostei muito foi muito interessante. 
Sim ajudou porque antes na sabia de estátuas e agora já sei foi muito bom 
porque assim podia mostrar aos meus colegas 
Sim gostei deste projeto. 
Sim gostava de continuar do 5º ano porque e muito importante. 
Quadro resumo 3 – Justificações dos alunos à questão anterior, sobre se o seu interesse em questões 
culturais aumentou devido à participação no projeto TICultura. 
As duas últimas questões do questionário incidiram sobre a dimensão cultural, e sobre a 
das TIC. Assim, inquirimos os alunos sobre se gostariam de ter trabalhado mais temas 
Sim; 24; 86%
Não; 1; 3%
Não sei; 3; 11%
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culturais (q. 16 – gráfico 65), questão que obteve um número significativo de respostas 
afirmativas. De entre 29 alunos, 27 (93%), respondeu “sim”, e só 2 (7%), não manifestaram 
essa intenção: 
 
 
Gráfico 65 – Respostas dos alunos sobre o seu interesse em trabalhar questões culturais não 
abordadas no âmbito do projeto. 
Em relação à questão das TIC, questionamos igualmente os alunos sobre se gostariam de 
ter tido conhecimento e ter trabalhado com mais ferramentas e programas das TIC              
(q. 17 – gráfico 66). As respostas a esta questão atingiram níveis muito semelhantes aos da 
anterior, sendo que as respostas afirmativas foram 26 (90%), dois alunos não manifestaram 
esse interesse (7%), e um revelou não ter opinião sobre o assunto (3%). 
 
 
Gráfico 66 – Respostas dos alunos sobre se o seu interesse em ter conhecimento e trabalhar com 
ferramentas TIC não usadas no âmbito do projeto TICultura. 
A análise aos dados obtidos através dos quatro questionários aplicados aos alunos, que 
fomos expondo ao longo das anteriores secções, permite-nos concluir que há cinco 
dimensões fundamentais que consideramos importante destacar: a primeira diz respeito à 
componente das TIC, que suscitou nos alunos um elevado nível de interesse na sua 
utilização para a realização dos trabalhos, note-se que as percentagens indicativas desta 
apreciação foram 95,5% no questionário inicial, 91,7% no terceiro questionário, e 93,1% no 
questionário final.  
A segunda dimensão a destacar é a elevada percentagem de respostas corretas, à 
exceção das do questionário inicial, às várias questões de âmbito cultural que foram sendo 
colocadas, resultantes do trabalho realizado ao longo do ano letivo. Assim, no que respeita 
ao questionário inicial, a percentagem média de respostas corretas foi de 57,4%, 
constituindo o valor mais baixo de entre os quatro questionários aplicados. No questionário 
sobre as primeiras atividades realizadas a média de respostas corretas subiu 
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consideravelmente, sendo neste caso de 90,4%. A média percentual relativa às respostas 
corretas no terceiro questionário foi de 82,3%, o que, apesar de ter baixado 
comparativamente ao questionário anterior, continua a ser um valor consideravelmente 
elevado e, por fim, em relação ao questionário final, a média percentual de respostas 
corretas situou-se nos 82,6%.  
O baixo valor percentual de respostas corretas relativo ao primeiro questionário, está 
relacionado com o facto de os assuntos culturais que serviram para a construção das 
questões colocadas não terem sido previamente trabalhados no âmbito do projeto 
TICultura. Como se pode verificar, nos questionários seguintes, a situação alterou-se 
significativamente, indicativo de que os alunos, na sua larga maioria, desenvolveram 
aprendizagens e interiorizaram os conceitos abordados sobre os temas culturais 
selecionados. 
A terceira dimensão a destacar é a indicação da preferência e do efetivo trabalho 
colaborativo verificado na realização dos trabalhos. No questionário sobre as primeiras 
atividades realizadas, os alunos manifestaram, de forma inequívoca, as vantagens dos 
processos colaborativos, tanto na ajuda à compreensão dos temas culturais, como na 
rapidez da execução dos trabalhos, ambos com uma média percentual de 90% indicativa 
desses domínios. No terceiro questionário, o valor percentual relativo às mesmas dimensões 
observadas desceu, deste modo, apesar de consideramos que se trata de um valor ainda 
elevado, situou-se neste caso nos 79,2%. Ainda sobre a ajuda que os processos 
colaborativos possibilitaram na compreensão dos temas, o valor médio do questionário 
final é de 75,9%, já em relação à possibilidade da realização dos trabalhos de uma forma 
mais rápida a partir dos processos colaborativos, o valor subiu para 82,1%. 
A quarta dimensão que consideramos relevante destacar relaciona-se com as indicações 
do gosto na utilização da plataforma SC, sobretudo respeitantes ao interesse das 
publicações realizadas, com uma média indicativa dessa questão de 92,7% das opiniões 
manifestadas.  
A quinta e última dimensão que salientamos abrande dois domínios interligados. Se por um 
lado os alunos manifestaram um crescente interesse nas questões culturais como 
consequência da participação no projeto TICultura, traduzido no valor de 90,7% de alunos 
com essa opinião, por outro, a percentagem de respostas corretas às questões sobre o que 
é a cultura, que passou de 21% na fase inicial do projeto, para 80% na sua fase final, indica-
nos que se verificou, por parte dos alunos, um efetivo entendimento e interiorização do 
conceito.  
 
Para terminar, entendemos que as dimensões que destacamos caraterizam o projeto na 
sua essência, e reforçam a noção de que a metodologia idealizada e implementada foi 
adequada, estando igualmente de acordo com as pretensões dos alunos, e facilitando 
desse modo a perceção e interiorização do conceito fundamental de educação para a 
cultura trabalhado no projeto TICultura. 
 
 
 210 
4.2 – ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS DADOS DO INQUÉRITO POR QUESTIONÁRIO 
APLICADO AOS DOCENTES DE 4.º ANO DE ESCOLAS PÚBLICAS DA RAM 
 
De acordo com o que referimos na secção 2.5.3.2, na qual elencamos o conjunto de 
objetivos para a aplicação do inquérito por questionário a docentes do 4.º ano de 
escolaridade de escolas públicas da RAM, a replicação do projeto TICultura baseou-se, 
além de um enquadramento teórico, numa componente que resultou da análise às 
respostas do referido questionário, que neste ponto apresentamos. Obtivemos um total de 
85 respostas, de entre 120 potenciais respondentes, perfazendo um total de 71%. 
 
Na primeira questão (q. 1 – gráfico 67), inquirimos os docentes acerca da importância que 
atribuem à dimensão cultural, numa perspetiva de aprendizagens e conhecimentos na 
formação dos estudantes. 76 docentes (89%), selecionaram a opção “muita importância”, 
e 9 (11%), a opção “alguma importância: 
 
 
Gráfico 67 – Respostas dos docentes em relação à importância que atribuem à dimensão cultural 
(aprendizagens e conhecimentos) na formação dos estudantes. 
Tal como se pode constatar, este primeiro dado evidencia-nos de uma forma muito clara, 
que a dimensão cultural é, pelo menos sob o ponto de vista teórico, mencionada como 
importante/muito importante, na aprendizagem e conhecimentos pelos alunos. Na 
verdade, esta questão, a priori, permitiu antever um conjunto de opiniões dos docentes, 
aproximadas a um plano que consideramos mais positivo na abordagem à questão 
cultural, concretamente na relevância que lhe é atribuída. Ao longo da apresentação e 
discussão das respostas às questões que compõem o inquérito, procuraremos verificar esta 
opinião preambular.  
 
Relativamente à segunda questão (q. 2 – gráfico 68), questionamos aos docentes se 
consideram que a Escola de hoje promove o conceito de Educação para a Cultura:   
 
Muita 
importância; 
76; 89%
Alguma 
importância; 
9; 11%
Pouca 
importância; 
0; 0%
Nenhuma 
importância; 
0; 0%
 211 
 
Gráfico 68 – Respostas dos docentes acerca da promoção do conceito de educação para a 
cultura, por parte da escola de hoje. 
Verificamos que há uma opinião clara, manifestada por 41 docentes (48%), que 
consideram que a escola promove o conceito de educação para a cultura. No entanto, 
destacamos igualmente o facto de 35 docentes terem selecionado as opções “promove 
pouco” e “não promove”, correspondentes no conjunto a (40%), o que evidencia, na nossa 
perspetiva, algum equilíbrio entre as considerações registadas. 
 
Os docentes, quando questionados sobre o estabelecimento, por parte da escola, de um 
inter-relacionamento entre a Educação e a Cultura (q. 3 – gráfico 69), responderam de 
uma forma coerente com a questão anterior. Tal como poderemos verificar abaixo no 
gráfico, a opção “estabelece pouco”, selecionada por 32 docentes (38%), e a opção 
estabelece, selecionada por 42 docentes (49%) foram as mais selecionadas: 
 
 
Gráfico 69 – Respostas dos docentes sobre a inter-relação entre a Educação e a Cultura que a 
escola estabelece. 
Na questão seguinte (q. 4 – gráfico 70), inquirimos os docentes sobre o tipo de limitações e 
ou problemas que pensam que poderão ocorrer no desenvolvimento de trabalhos sobre 
temas culturais. As respostas que obtivemos evidenciam um conjunto alargado de 
justificações, que nos permitem afirmar que existe de facto uma falta de planeamento, a 
diversos níveis, originando a que não seja desenvolvido em contexto escolar, o conceito 
de educação para a cultura, questão que, de resto, já exploramos no enquadramento 
teórico. Obtivemos 81 respostas, que se traduziram em 25 diferentes opiniões, dado que a 
maioria dos docentes apontou diversas limitações/problemas. As respostas foram 
resumidas e agrupadas por temas, que apresentamos abaixo no gráfico de barras: 
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Gráfico 70 – Resumo das respostas dos docentes relativamente a limitações e/ou problemas na abordagem a questões culturais em contexto escolar.
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Como podemos verificar, há duas questões que claramente se destacam das restantes, 
concretamente a “falta de materiais/recursos” para se poderem trabalhar questões 
culturais, referida por 17 vezes (21%), e a questão dos “programas demasiado extensos”, 
apontada por 19 vezes (23%). Na verdade, alguns docentes observaram as duas questões 
de forma conjunta, ou seja, apontaram a extensão dos programas como causa da falta 
de tempo para se poderem trabalhar as questões culturais. Esta consideração encontra 
paralelo na dimensão teórica que apresentamos no capítulo 1, na qual referimos que, 
segundo diversos autores, a escola está orientada quase exclusivamente ao trabalho 
curricular, não o inter-relacionando com outras importantes dimensões, como a cultura. 
A falta de interesse/colaboração por parte dos encarregados de educação, apontada 
por 8 vezes (10%), e a falta de interesse dos alunos, referida 6 vezes (7%), foram questões 
igualmente referidas pelos docentes, com os valores mais altos, logo a seguir às duas 
primeiras já mencionadas. 
Destacamos ainda a “desmotivação”, o “desinteresse nas questões culturais” e a “falta de 
informação sobre o tema”, todas referidas por 4 vezes, correspondendo a (5%) cada uma. 
A análise a estas questões, apontadas mais vezes pelos docentes, concorreu para a 
idealização de um plano capaz de eliminar as dificuldades apontadas. Dessa forma, foram 
construídos e enviados para as escolas planos específicos de trabalho, foi contemplada 
uma carga horária específica para o desenvolvimento do projeto TICultura, e os alunos 
foram envolvidos em planos de trabalho concretos, com recurso às TIC e a atividades 
práticas de caráter cultural. 
 
A análise à questão seguinte (q. 5 – gráfico 71), permite-nos considerar, inequivocamente, 
que os docentes entendem que os programas curriculares das várias disciplinas deveriam 
abordar de uma forma mais profunda e transdisciplinar temas culturais relacionados 
especificamente com a localidade e região dos alunos. De entre os 85 respondentes, 79 
(93%) consideram que sim, e unicamente 6 (7%) consideram que não: 
 
 
Gráfico 71 – Respostas dos docentes sobre se os programas curriculares deveriam abordar de uma 
forma mais profunda e transdisciplinar temas culturais relacionados especificamente com a 
localidade dos alunos. 
Os docentes, quando questionados (q. 6 – gráfico 72) sobre se os programas curriculares 
relevam a importância de estudos sobre questões culturais da localidade e região dos 
alunos (o património arquitetónico edificado, as tradições, a literatura, a música, as artes 
plásticas), e apesar de as respostam seguirem numa linha concetual das anteriores, ou seja, 
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apontando, genericamente, para dificuldades na observação à questão cultural em 
contexto escolar, 22 docentes (26%) consideram que sim, e 63 (74%) consideram que não: 
 
 
Gráfico 72 – Respostas dos docentes sobre se os programas curriculares relevam a importância de 
estudos sobre questões culturais da localidade e região dos alunos. 
Relacionada com a questão anterior, solicitamos aos docentes que responderam “não”, 
a seleção de opções justificativas da sua resposta (q. 7 – gráfico 73). 
Mais uma vez, depois da análise às justificações selecionadas, podemos perceber que a 
temática cultural é tida como secundária no contexto escolar, espelhada nas justificações 
que abaixo apresentamos. Um dado interessante é o facto de os docentes não 
considerarem, que não se verifica, por eles, uma falta de interesse em trabalhar questões 
culturais. Consideramos importante relevar o facto de os docentes terem selecionado mais 
vezes a opção que refere que os conteúdos culturais previstos nos programas curriculares 
são muito vagos, apontada por 52 vezes (32%): 
 
 
Gráfico 73 – Justificações dos docentes, à resposta indicativa de inexistência de uma relevância, 
nos programas curriculares, da importância de estudos sobre questões culturais da localidade e 
região dos alunos. 
Relativamente à pertinência de uma implementação de projetos, de uma forma sistémica, 
que possam desenvolver estudos sobre questões culturais respeitantes à localidade e à 
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região dos alunos (q. 8 – gráfico 74), as respostas dos docentes foram, mais uma vez, 
absolutamente claras, e condizentes com as opiniões por eles manifestadas acerca da 
importância da temática cultural em contexto escolar, exposta no gráfico 67. 
Neste caso, 84 docentes (99%), indicaram a opção “sim”, considerando pertinente a 
implementação dos referidos projetos, e só 1 docente (1%), selecionou a opção “não”: 
 
 
Gráfico 74 – Respostas dos docentes sobre a pertinência de uma implementação de projetos, que 
possam desenvolver estudos sobre questões culturais respeitantes à localidade e à região dos 
alunos. 
A questão seguinte (q. 9 – gráfico 75), procurou obter as justificações dos docentes que 
apontaram para a pertinência do desenvolvimento dos referidos projetos. É interessante 
verificar que, de entre as opções elencadas como possibilidade de resposta, a mais 
selecionada, por 61 vezes (40%), contempla o recurso às TIC numa lógica transdisciplinar 
de trabalho: 
 
 
Gráfico 75 – Justificações dos docentes, à resposta indicativa da pertinência do desenvolvimento 
de projetos, de forma sistémica, que possam desenvolver estudos sobre questões culturais 
respeitantes à localidade e à região dos alunos. 
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Os docentes consideram, maioritariamente – 58 (68%) – que é plausível pensar-se na 
implementação de uma disciplina de enriquecimento curricular, para se poderem 
trabalhar unicamente questões culturais (q. 11 – gráfico 76). 
 
Gráfico 76 – Concordância dos docentes relativamente à possibilidade de implementação de uma 
disciplina de enriquecimento curricular para trabalhar unicamente questões culturais. 
Na questão seguinte (q.12 – gráfico 77), solicitamos aos docentes a seleção de justificações 
para a escolha da opção “sim”. Como poderemos constatar no gráfico abaixo, a opção 
que contempla o uso das TIC, associada a uma lógica transdisciplinar em atividades 
extracurriculares, voltou a ser a mais apontada, por 44 vezes (57%), tal como foi 
manifestado na questão 9 (gráfico 75).  
 
 
Gráfico 77 – Justificações dos docentes, à resposta indicativa da concordância na implementação 
de uma disciplina de enriquecimento curricular para trabalhar unicamente questões culturais. 
Relativamente às justificações dos docentes que apontaram a sua discordância sobre o 
assunto da questão anterior, construímos um gráfico de barras com o resumo das 
considerações por eles manifestadas (q. 13 – gráfico 78): 
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Gráfico 78 – Justificações dos docentes, à resposta indicativa da discordância na implementação 
de uma disciplina de enriquecimento curricular para trabalhar unicamente questões culturais. 
Expomos ainda a consideração de um(a) docente, que aprofundou a sua justificação 
para a resposta, entendendo que:  
 
“Creio que há pouco investimento na cultura e educação (ainda menos) em Portugal. Sendo 
que a educação é vista como um negócio, em que só se olha para as despesas e custos que 
comporta, não havendo preocupação em tornar a escola pública o melhor possível, apenas 
o menos dispendiosa... daí os cortes efetuados anualmente. Não há uma visão ou perspetiva 
de tornar a escola um local de aprendizagem, de convívio, de desenvolvimento pessoal 
apenas há a preocupação em se alcançar determinadas percentagens...”126 
 
Como se pode verificar, a abordagem ao tema cultural numa lógica transversal a todas 
as disciplinas foi a mais referida pelos docentes, 7 (33%), o que encontra paralelo na 
resposta mais selecionada na questão anterior. Isto é, a diferença nas respostas dos 
docentes, prende-se com menção à dimensão das TIC. Assim, a maioria que concorda 
com a implementação de uma disciplina de enriquecimento curricular para se poder 
trabalhar de uma forma transversal temas culturais, contempla também o uso das TIC, e os 
que não concordam, entendem que essa abordagem deve ser unicamente realizada de 
forma transversal a todas as disciplinas. A referência à extensão do currículo, apontada por 
4 docentes (19%) é a segunda justificação mais mencionada. Um dado que consideramos 
relevante na análise às respostas traduzidas no gráfico de barras, é o facto de não se ter 
verificado menções diretas que indicassem uma eventual pouca importância e/ou 
pertinência do tema, isto é, os docentes indicam por 12 vezes (57%) diferentes sugestões 
para se poder trabalhar a questão cultural.  
Por outro lado, e reforçando a ideia descrita no parágrafo anterior, registaram-se 8 
respostas (38%), que indicam a discordância na implementação de uma disciplina de 
enriquecimento curricular para se trabalharem questões culturais, não pela falta de 
                                                          
126 Considerações de um(a) docente, relativamente à questão 13 do inquérito por questionário 
aplicado a docentes da RAM. 
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importância do tema, mas sim por outros fatores, como a falta de tempo e o currículo 
demasiado extenso. 
 
Na questão seguinte (q. 14 – gráfico 79), procuramos saber a ideia que os docentes têm 
relativamente ao interesse manifestado pelos alunos por assuntos culturais.  
 
 
Gráfico 79 – Respostas dos docentes em relação à classificação do interesse dos alunos em 
assuntos culturais. 
Verifica-se uma maioria de respostas indicativas de que, de facto, os alunos, na perspetiva 
dos professores, demonstram algum interesse pelas questões culturais, o que, se a esta 
resposta associarmos a opção “muito interessados”, obtemos um total de 76 respostas 
(80%), indicativo do referido interesse por parte dos discentes. 
 
Na questão seguinte, (q. 15 – gráfico 80), inquirimos os docentes sobre as suas 
considerações em relação ao conhecimento que pensam que os alunos possuem 
relativamente a assuntos culturais da sua localidade e região. Se na questão anterior ficou 
demonstrado, na perspetiva dos docentes, que os alunos demonstram interesse nas 
questões culturais, nesta questão podemos perceber que esse interesse não é 
correspondido por conhecimentos efetivos, isto é, a maioria dos docentes 46 (54%), referiu 
que os alunos possuem poucos conhecimentos.  
 
Gráfico 80 – Respostas dos docentes em relação ao conhecimento que consideram que os alunos 
têm sobre questões culturais. 
24%
56%
10% 10%
Muito
interessados
Demonstram
algum interesse
É muito raro
demonstrarem
interesse
Não demonstram
interesse
0
5
10
15
20
25
30
35
40
45
50
55
N.º de 
respostas
1%
54%
32%
13%
0%
Não possuem
quaisquer tipos
de
conhecimentos.
Possuem poucos
conhecimentos.
Possuem
conhecimentos
satisfatoriamente.
Possuem
conhecimentos
muito
satisfatoriamente.
Possuem
excelentes
conhecimentos.
0
10
20
30
40
50
N.º de 
respostas
 219 
Colocamos também uma questão aos docentes (q. 16 – gráfico 81), na perspetiva de 
sabermos que consideração têm relativamente ao seu próprio interesse em abordar 
assuntos exclusivamente culturais nas suas aulas. De entre as cinco opções elencadas, 
destaca-se a indicativa de “tenho muito interesse”, selecionada mais vezes, 
concretamente por 39 docentes (46%). Consideramos relevante o facto de só um docente 
(1%), ter referido que tem pouco interesse na referida abordagem: 
 
 
Gráfico 81 – Interesse dos professores em abordarem assuntos culturais nas suas aulas. 
Iniciamos a segunda parte do questionário com questões no âmbito das TIC. Assim, 
questionamos os docentes sobre como classificariam as suas competências e 
conhecimentos no âmbito das TIC/Multimédia. A opção de respostas que se destaca, 
indica que 42 docentes (50%), de um total de 85, consideram que possuem conhecimentos 
e competências satisfatórias. Os valores que abaixo apresentamos no gráfico de barras, 
sugerem que no atual contexto educativo existe já uma satisfatória familiarização com o 
uso das TIC: 
 
 
Gráfico 82 – Respostas dos docentes relativamente aos conhecimentos que consideram ter no 
âmbito das TIC/Multimédia. 
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Associada à questão anterior, questionamos os docentes (q. 18 – gráfico 83), se consideram 
que as ferramentas das TIC/Multimédia são suficientemente usadas como ferramentas 
para o desenvolvimento de trabalhos nas várias atividades disciplinares. Também esta 
questão sugere que existe atualmente um contexto, no qual as TIC assumem uma posição 
a destacar, por serem apontadas como suficientemente usadas na realização dos 
trabalhos nas várias áreas curriculares. 
 
 
Gráfico 83 – Respostas dos docentes sobre se consideram que as ferramentas das TIC/Multimédia 
são suficientemente usadas para o desenvolvimento de trabalhos nas várias atividades 
disciplinares. 
Relativamente à aprendizagem dos alunos, questionamos os docentes (q. 19 – gráfico 84), 
se consideram que a utilização das TIC/Multimédia no processo de ensino e de 
aprendizagem poderá promover o desenvolvimento de aprendizagens mais significativas. 
As respostas que obtivemos dão-nos conta de uma ideia absolutamente clara, indicativa 
da concordância dos professores sobre esta questão. Assim, podemos afirmar, que o uso 
das TIC/Multimédia, é tido, por parte dos docentes como um elemento central, que 
concorre para uma melhoria dos processos de aprendizagem por parte dos discentes: 
 
 
Gráfico 84 – Respostas dos docentes sobre se consideram que a utilização das TIC/multimédia, 
poderá promover o desenvolvimento de aprendizagens mais significativas. 
Na questão seguinte (q. 20 – gráfico 85), solicitamos aos docentes a seleção da opção que 
melhor traduzisse o seu nível de concordância relativamente à seguinte afirmação:  
“A utilização das TIC/Multimédia para a promoção de estudos sobre temas culturais 
permite suscitar o interesse e a curiosidade por esses temas.” 
No conjunto, as respostas dadas, permitem-nos afirmar que os professores concordam, na 
sua esmagadora maioria, com a afirmação mencionada, podendo igualmente concluir-
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se que, uma das formas de para se potenciar o interesse dos alunos na abordagem aos 
assuntos culturais passa precisamente pelo uso das TIC/Multimédia. 
Destacamos os valores que respeitam à opção “concordo muito”, selecionada por 34 
professores (40%): 
 
 
Gráfico 85 – Concordância dos professores relativamente a se o uso das TIC/Multimédia na 
promoção de estudos sobre temas culturais poder suscitar o interesse e a curiosidade por esses 
temas. 
Sobre se a construção colaborativa de trabalhos multimédia sobre temas culturais poder 
suscitar o interesse dos alunos pelos temas culturais, e facilitar a realização desses trabalhos 
(q. 21), as respostas dos docentes seguem na linha da questão anterior, isto é, verificou-se 
um significativo número de seleções das opções “concordo”, selecionada 25 vezes (29%), 
e na opção “concordo muito”, selecionada por 35 vezes (41%): 
 
 
Gráfico 86 – Concordância dos docentes relativamente a se a construção colaborativa de 
trabalhos multimédia sobre temas culturais poder suscitar o interesse dos alunos pelos temas 
culturais e facilitar a realização desses trabalhos. 
Na sequência das questões anteriores, inquirimos os docentes (q. 22 – gráfico 87), sobre a 
possibilidade de a partilha dos trabalhos multimédia construídos, numa plataforma 
agregadora e acessível à comunidade escolar, poder suscitar um crescente interesse nas 
questões culturais, atendendo à interação gerada entre os seus elementos. As respostas 
obtidas foram mais uma vez absolutamente convincentes, dado que 84 docentes (99%), 
consideraram que sim: 
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Gráfico 87 – Concordância dos docentes relativamente a se a partilha de trabalhos multimédia 
construídos, numa plataforma agregadora e acessível à comunidade escolar, poder suscitar um 
crescente interesse nas questões culturais. 
Na questão seguinte (q. 23 – gráfico 88), procuramos saber se os docentes conheciam a 
plataforma SC. Neste caso, as duas opções mais selecionadas, dão-nos conta de um 
significativo desconhecimento por parte dos docentes, dado que 29 (34%) referiram já 
terem ouvido falar, mas desconhecerem, e 38 (45%), nunca terem sequer ouvido falar na 
referida ferramenta: 
 
 
Gráfico 88 – Conhecimento/desconhecimento, por parte dos docentes, da plataforma SC. 
Por fim, colocamos três questões aos docentes sobre processos colaborativos em contexto 
escolar.  
Assim, iniciamos este assunto, questionando-os (q. 24 – gráfico 89) sobre o que pensam 
acerca do método de trabalho colaborativo em contexto de sala de aula. A partir da 
análise às respostas dadas, podemos afirmar que esta forma de trabalho é tida como muito 
enriquecedora nos processos de aprendizagem por parte dos alunos: 
 
 
Gráfico 89 – Considerações dos docentes sobre os processos de trabalho colaborativo em contexto 
de sala de aula. 
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A questão seguinte (q. 25 – gráfico 90), inquiriu os docentes sobre a realização de trabalhos, 
de forma colaborativa, com os alunos. Verifica-se que esta metodologia de trabalho 
constitui uma prática corrente nos processos de ensino e de aprendizagem: 
 
 
Gráfico 90 – Respostas dos docentes relativamente à realização colaborativa de trabalhos com os 
alunos. 
Como última questão (q. 26 – gráfico 91), procuramos ainda saber se os docentes 
desenvolvem trabalhos de forma colaborativa com o(a) docente das TIC nas respetivas 
escolas. As respostas obtidas permitem-nos afirmar que este método de trabalho parece 
constituir uma prática comum nas escolas: 
 
 
Gráfico 91 – Respostas dos docentes relativamente à realização colaborativa de trabalhos com o 
colega das TIC. 
Apesar de termos realizado uma discussão das questões ao longo da apresentação deste 
inquérito por questionário, julgamos importante, numa análise final, destacar duas ideias 
que consideramos centrais nesta abordagem, bem como a identificação de dificuldades 
ou limitações expressas em algumas respostas, que indicaram antecipadamente 
potenciais problemas na implementação do projeto na segunda fase. 
Deste modo, reforçamos a ideia de que, se por um lado é atribuída muita importância ao 
estudo de questões culturais, sobretudo da localidade e região dos alunos, ao ponto de os 
docentes acharem, na sua esmagadora maioria (93%), que esses temas deveriam fazer 
parte dos programas curriculares, por outro, verifica-se que, de facto, esses mesmos 
programas não espelham a importância duma abordagem à dimensão cultural. Isto é, as 
questões, estando naturalmente interligadas, indiciam, no computo geral, que o elemento 
cultural é tido como secundário no panorama educativo e, por consequência, tratado de 
uma forma vaga no currículo. 
A segunda questão que pretendemos salientar, prende-se com o facto de os docentes 
considerarem, quase da sua totalidade (99%), a pertinência da implementação de 
projetos, de uma forma sistémica, que possam desenvolver estudos sobre questões culturais 
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respeitantes à localidade e região dos alunos. Neste caso, sublinhamos igualmente que o 
projeto TICultura, nas suas dimensões teórica e prática, vai ao encontro das pretensões 
manifestadas pelos docentes. 
Porém, as respostas expressas no gráfico 88 revelam-nos que uma das dimensões 
fundamentais do projeto TICultura – a utilização da plataforma SC – poderia vir a não ter 
uma boa aceitação ou assimilação por parte dos docentes, e, por consequência, também 
pelos discentes. Neste quadro, se associarmos as três respostas indicativas do não uso e/ou 
desconhecimento desta ferramenta, obtemos um total de 96% (82 docentes), o que 
representa um valor manifestamente elevado. Este desconhecimento veio na verdade a 
traduzir-se num problema, porque emergiu na segunda fase do projeto a necessidade de 
estabelecer processos de orientação mais próximos dos docentes no que respeita à 
utilização da plataforma, dadas as diversas solicitações de esclarecimento de dúvidas. 
Porém, os docentes assumiram que a sua utilização seria uma componente indispensável 
no desenvolvimento do projeto, tal como lhes foi previamente apresentado, e, no sentido 
de promover processos mais funcionais na sua utilização, bem como na orientação aos 
discentes, foram recorrentemente manifestando as suas dificuldades, confirmando o 
problema que foi identificado, decorrente da interpretação feita à questão exposta no 
referido gráfico. No entanto, atendendo a que foi efetivada uma proximidade e 
acompanhamento dos docentes no que respeita a todas as dimensões do projeto, o 
desenvolvimento das atividades previstas não foi colocado em causa. 
 
 
 
4.3 – ANÁLISE DE CONTEÚDO AOS INQUÉRITOS POR ENTREVISTA APLICADOS 
ÀS DOCENTES PARTICIPANTES NO PROJETO TICULTURA. 
 
Tal como referimos na parte inicial deste capítulo, através da análise de conteúdo às 
entrevistas realizadas às docentes participantes no projeto TICultura, procuramos encontrar 
padrões nas respostas obtidas, suscetíveis de serem sintetizados em significados 
fundamentais da informação recolhida (Formosinho & Formosinho, 2008). Para isso, 
analisámos metodicamente o seu conteúdo textual (Coutinho, 2013), com o objetivo de 
encontrar as referidas complementaridades e regularidades nas referências aos conceitos 
abordados, procedendo a uma codificação dos textos em categorias, que posteriormente 
interpretamos de um modo narrativo (Formosinho & Formosinho, 2008). Tal como referimos, 
foram realizadas quatro entrevistas iniciais, e quatro finais. 
 
 
 
Entrevistas iniciais 
 
 
 
Relativamente às entrevistas iniciais, consideramos cinco categorias fundamentais. 
Apresentamos abaixo, na primeira tabela, as questões formuladas, seguindo-se a tabela 
das categorias de análise e a análise de conteúdo propriamente dita, na qual serão 
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expostas alguns exemplos das considerações das docentes, no sentido de facilitar a 
interpretação das suas respostas.  
Questões formuladas: 
 
1 – Que temas culturais trabalha/aborda com os seus alunos, baseados na programação da 
disciplina? 
2 – Quais os conteúdos programáticos que, na sua opinião, poderiam ser explorados no âmbito 
do projeto que lhe foi apresentado? 
3 – À exceção dos temas programáticos da disciplina, há outros assuntos de caráter cultural que 
aborde com os seus alunos? Se sim, quais? 
4 – Qual a sua opinião, relativamente aos temas culturais que estão sugeridos no esboço do Plano 
TIC-EC? 
5 – Pode apresentar outras sugestões temáticas que considere importantes para a construção do 
plano TIC-EC? 
6 – Considera que há limitações temporais e obrigações de cumprimento dos programas 
curriculares que impossibilitam o desenvolvimento de trabalhos sobre temas que não estão 
estritamente relacionados com os das programações? 
7 – De que forma pensa que poderão ser ultrapassadas as limitações que referiu na questão 
anterior? 
8 – Tendo em conta a carga horária da disciplina TIC e a obrigação do cumprimento do seu 
programa, considera plausível/possível trabalhar-se um tema por mês até ao final do ano letivo? 
Se não, que tipo de calendarização sugere? (só para a docente das TIC). 
9 – De que forma pensa ser mais adequado introduzir teoricamente as temáticas que serão 
selecionadas/programadas para o plano? 
10 – Considera que os “boletins informativos” podem constituir um instrumento de trabalho 
apelativo para os alunos? 
11 – Na sua opinião, a criação do elemento “João Cultura e Maria Cultura”, poderá ser um fator 
suscitador do interesse e curiosidade dos alunos sobre os temas a trabalhar? 
12 – Qual a sua opinião sobre o grau de interesse dos alunos em desenvolverem, genericamente, 
trabalhos no âmbito das TIC? (só para a docente das TIC). 
13 – Atendendo às propostas de trabalho a realizar, e de acordo com a sua experiência 
profissional, quais os recursos TIC (software, programas, etc…) que pensa mais indicados para a 
elaboração dos trabalhos? (só para a docente das TIC). 
14 – Considera que a publicação dos trabalhos na plataforma SC pode promover uma maior 
interação e interesse dos alunos pelos trabalhos propostos? 
15 – Que sugestões pensa que podem ser dadas aos alunos, no sentido de promover a 
dinamização do espaço SC? 
16 – De que forma pensa ser mais adequado promover-se a troca de ideias, partilhas e 
pensamento crítico sobre as publicações? 
17 – Atendendo a que se pretende promover o trabalho colaborativo e o conceito de cultura 
participativa no desenvolvimento das atividades, que estratégias pensa mais adequadas para 
esse fim? 
 
Categorias de análise formuladas: 
 
Categorias Exemplos de evidências textuais 
1 – TEMAS CULTURAIS. “… podem passar por conhecer a nossa região, 
conhecer o nosso país.” 
“… por exemplo a Torre de Belém e o Mosteiro 
dos Jerónimos …” 
2 – LIMITAÇÕES/DIFICULDADES NO 
DESENVOLVIMENTO DO PROJETO TICULTURA. 
“…os programas são demasiado extensos…” 
“… porque os programas são muito extensos, 
mesmo muito.” 
3 – METODOLOGIA A ADOTAR NO PROJETO. 
 
“…talvez utilizando pesquisas na net, usar 
vídeos… enfim, usar as TIC como ajuda …”. 
“… através de pesquisas na internet 
(youtube)…”. 
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4 – UTILIZAÇÃO DO SAPO CAMPUS. 
 
“… verem os próprios trabalhos publicados e 
poderem até ver a sua própria imagem em 
alguns deles é muito positivo.” 
“… porque se vão sentir valorizados e aos 
trabalhos que fizeram.” 
5 – TRABALHO COLABORATIVO. 
 
“… eles gostam e é mais produtivo.” 
“… muito mais enriquecedor e produtivo do que 
trabalhar sozinho.” 
Tabela 24 – Categorias de análise de conteúdo textual das entrevistas iniciais aplicadas às 
docentes participantes no projeto TICultura. 
Estabelecidas as categorias, passemos então à análise de conteúdo e à interpretação dos 
dados.  
 
Relativamente à categoria – Temas culturais – emergiu a ideia de que os temas culturais a 
trabalhar deveriam ter um maior enfoque em questões que não fazem parte dos 
programas curriculares, e que se relacionassem mais com a localidade dos alunos, 
constituindo deste modo um domínio novo a ser explorado: 
 
“Acho que seria bom ir um bocadinho à procura de temas culturais que eles 
desconhecem…” 
“O ideal seria trabalhar assuntos que normalmente não trabalham, que não conheçam, 
às vezes tentamos trabalhar o que trabalham na curricular e nas atividades, mas há 
certas coisas que se fossem um bocadinho diferentes…”  
 
Assim, foram mencionados temas gerais, suscetíveis de serem utilizados no projeto, 
nomeadamente a dimensão musical, especificamente relacionada com orquestras, 
compositores, estilos musicais; a questão da forte tradição musical da população de 
Câmara de Lobos; os brinquedos e danças tradicionais; a pesca, também mencionada 
por estar intimamente ligada à localidade dos alunos; e, ainda, a alusão a património 
edificado, como estátuas, monumentos e igrejas, dado o seu interesse e grande 
diversidade na região.  
Por outro lado, identificaram-se igualmente alguns temas, que poderiam ser explorados no 
âmbito do projeto TICultura, por fazerem já parte das programações curriculares. De entre 
eles, destacamos a Torre de Belém e o Mosteiro dos Jerónimos, ambos referidos pelas duas 
docentes titulares de turma, como temas incluídos na disciplina de Estudo do Meio.  
Além destas dimensões, todas as docentes consideraram como interessantes os temas 
incluídos no esboço do plano TIC-EC, dado que, além de configurarem uma realidade 
cultural relevante e desconhecida dos alunos, se relacionam, de alguma forma, com 
alguns assuntos trabalhados nas áreas curriculares, constituindo assim um complemento.  
 
No que concerne à segunda categoria definida – Limitações/dificuldades no 
desenvolvimento do projeto TICultura – verificou-se uma opinião unânime das docentes de 
que a principal limitação/dificuldade se prenderia com a falta de tempo, originada pela 
excessiva extensão dos programas curriculares. Como forma de ultrapassar esta limitação, 
foram apontadas as possibilidades de uma adaptação dos conteúdos curriculares da 
disciplina de Estudo do Meio, no sentido de poder contemplar também as temáticas 
culturais; uma maior interligação entre as diversas áreas curriculares, associada a um mais 
efetivo trabalho em equipa: 
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“ …os programas são demasiado extensos, muitas vezes não temos sequer tempo para 
abordar tudo o que está planificado.” 
“porque os programas são muito extensos, mesmo muito e há falta de tempo.” 
 
Relativamente à metodologia a adotar no projeto – que constituiu a terceira categoria 
definida, destaca-se um conceito fundamental, referenciado por todas as docentes, que 
tem a ver com a utilização das TIC. Deste modo, foram sugeridos diversos procedimentos 
metodológicos, concretamente a utilização de vídeos, do quadro interativo, de 
apresentações digitais, pesquisas na internet, atividades lúdicas, e poder também pensar-
se numa adaptação de estratégias, tendo em conta as diferentes caraterísticas dos alunos:  
 
“talvez utilizando pesquisas na net, usar vídeos… enfim, usar as TIC como ajuda para os 
manter interessados.” 
“Através de filmes, apresentações, uma pequena pesquisa, não vale a pena introduzir 
os temas a partir de uma exposição do tema oral… eles desligam, nem vale a pena.” 
 
Por outro lado, parece haver uma opinião algo consolidada, de que os alunos gostam e 
sentem-se muito mais motivados se trabalharem com ferramentas das TIC. Atendendo às 
manifestações das docentes, pode afirmar-se que, também numa perspetiva de uso 
pessoal, há um interesse em usar as referidas ferramentas, não só no âmbito do projeto, 
mas também como materiais auxiliares na abordagem aos conteúdos curriculares em 
contexto de sala de aula.  
Por outro lado, a utilização de “boletins informativos” como forma de introduzir algumas 
temáticas culturais, e construídos com base numa associação de imagens e texto, foi 
considerada, por todas as docentes, como uma estratégia adequada. 
 
A abordagem à quarta categoria – Utilização do SC – emergiu uma consideração geral, 
que aponta, por um lado, para o facto de os alunos sentirem os seus trabalhos valorizados, 
por serem publicados, e por outro, para um entusiasmo, motivação e curiosidade no 
desenvolvimento do projeto. Foi referido que pode inclusivamente criar-se entre os alunos 
uma competição saudável na construção dos trabalhos, atendendo à sua posterior 
publicação: 
 
“Acho que é uma boa estratégia porque valoriza o trabalho dos miúdos.” 
“…verem os próprios trabalhos publicados e poderem até ver a sua própria imagem em 
alguns deles é muito positivo. Acho que gera entusiasmo e interesse para fazerem mais 
trabalhos…” 
 
A dinamização do espaço SC, na perspetiva das docentes, desenvolve-se de uma forma 
natural, atendendo a que, depois de publicados os primeiros trabalhos pode ser gerado 
um maior entusiasmo entre os alunos, além da motivação para a sua visualização. Porém, 
terá necessariamente de se promover um trabalho orientado no seu uso, que poderá 
contemplar a proposta de tarefas de trabalho, nomeadamente a realização de 
comentários aos trabalhos produzidos, e a publicação de conteúdos.  
Esta última questão encontra paralelo noutras manifestações das docentes, que 
entendem que o exercício de comentário aos trabalhos, depois de um processo de 
reflexão e diálogo, pode potenciar o pensamento crítico. Contudo, a realização de 
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questionários para aferir os conhecimentos dos alunos sobre os temas culturais observados 
foi também uma possibilidade mencionada.  
 
Por fim, na última categoria analisada – Estratégias para o trabalho colaborativo – emergiu 
uma opinião consensual de que a realização de trabalhos em grupo, resulta na melhor 
estratégia para a promoção do trabalho colaborativo, potenciando a produtividade e 
eliminando eventuais dificuldades manifestadas por alguns alunos. A ideia de que um 
trabalho final pode ter mais qualidade, se resultante da compilação dos vários trabalhos 
de grupo, divididos em subtemas, foi uma ideia igualmente mencionada.  
Para além disso, a motivação dos alunos é também potenciada pelo trabalho 
colaborativo, que, de acordo com as considerações das docentes, pode inclusivamente 
recorrer a atividades de caráter lúdico e à complementaridade de áreas curriculares: 
 
“Pode haver um grupo em que o trabalho é mais fraco e noutro melhor, mas no final 
compila-se os trabalhos dos grupos e surge um trabalho melhor.” 
“O ideal seria realizarem os trabalhos por grupos, eles gostam e é mais produtivo … por 
grupos é a melhor maneira.” 
 
Tanto nas entrevistas iniciais como nas finais, construíram-se algumas questões mais 
especificamente relacionadas com a disciplina das TIC, sendo, por isso, colocadas 
unicamente à respetiva docente. Deste modo, apresentamos também as considerações 
que cremos mais relevantes. 
No que concerne à calendarização das atividades, a docente manifestou a opinião de 
que, cada tema deveria contar, no mínimo, com quatro ou cinco sessões, de forma a 
respeitar o ritmo de trabalho dos alunos e promover a realização dos trabalhos de uma 
forma mais funcional.  
Quanto ao interesse dos alunos em desenvolverem trabalhos no âmbito das TIC, a docente 
destacou a motivação e interesse por questões relacionadas com tarefas realizadas com 
os computadores e com o quadro interativo. No entanto, apontou igualmente as 
dificuldades manifestadas neste contexto. 
Em relação a sugestões de programas e ferramentas TIC que poderiam ser explorados no 
âmbito do projeto TICultura, a docente destacou o MS Word, PowerPoint, Excel, Publisher, 
Educaplay, Mcpublicscomics, Paintnet, Buble e Prezi. Outra sugestão que considerou que 
seria muito interessante concretizar, foi a realização de um telejornal, como forma de, por 
um lado apresentar as notícias da escola toda a comunidade, e por outro, para que os 
alunos expusessem as suas aprendizagens no âmbito do projeto. 
 
 
 
Entrevistas finais 
 
 
 
Finalizado o projeto TICultura no ano letivo 2014/2015, e tal como já fizemos referência, 
entrevistamos novamente as docentes, cumprindo com os objetivos a que nos 
propusemos, elencados na secção 2.5.3.4. 
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Relativamente às entrevistas finais, procedemos igualmente à conceção de cinco 
categorias, que abaixo apresentamos na tabela 25. Apresentamos também uma tabela 
com as respostas formuladas e, à semelhança das entrevistas iniciais, alguns exemplos de 
respostas das docentes. 
 
Questões formuladas: 
1 – Considera que os temas culturais selecionados para a implementação do projeto TICultura 
foram adequados? 
2 – Considera que a quantidade de assuntos tratados foi consentânea com o tempo disponível 
com que o projeto pôde contar? 
3 – Considera que o desenvolvimento do projeto TICultura influenciou de alguma forma, sob o 
ponto de vista do cumprimento dos programas disciplinares, o normal decorrer das aulas 
curriculares? 
4 – Considera que a introdução teórica das temáticas foi eficaz com os meios utilizados? (das 
formas utilizadas quais é que acha que se destacou mais…), a partir de pesquisas na internet, da 
realização de fichas de pesquisa e da exploração de boletins informativos foi um procedimento 
eficaz? 
5 – O nível de colaboração entre as aulas TIC e as aulas curriculares normais foi adequado? 
6 – Atendendo aos trabalhos realizados, e de acordo com a sua experiência profissional, qual é a 
sua opinião sobre os trabalhos (tic/multimédia) que foram construídos, bem como sobre os 
programas utilizados. 
7 – Considera que a publicação dos trabalhos na plataforma SC foi uma atividade interessante 
para o projeto? 
7.1 – e para os alunos?  
8 – Qual é a sua opinião sobre as atividades realizadas de interação, comentários e publicações 
que foram feitos no SC? 
9 – A plataforma SC esteve acessível somente aos intervenientes no projeto. Acha que poderia ter 
estado aberta a toda a comunidade escolar? 
10 – Considera que o trabalho colaborativo constituiu uma mais-valia no desenvolvimento do 
projeto? 
11 – Qual a sua opinião sobre o facto de se terem convidado para irem à escola, personalidades 
ligadas à cultura madeirense (música, escultura)? 
12 – Considera que os alunos adquiriram conhecimentos sobre temas culturais que 
desconheciam?  
13 – Considera que o projeto deverá ser novamente implementado no próximo ano letivo? 
14 – O que pensa, no cômputo geral, do projeto que foi desenvolvido na Escola?  
 
Categorias de análise formuladas: 
Categorias Exemplos de evidências textuais 
1 – TEMAS CULTURAIS.  “… bem escolhidos e adequados…” 
“… ficaram a conhecer aspetos da cultura que 
eles não conheciam…” 
2 – DESENVOLVIMENTO DO PROJETO 
TICULTURA. 
“… uma novidade, eles gostaram…” 
“… muito interessante porque foi um trabalho 
de muita colaboração, entre nós os dois e 
também com os alunos…” 
3 – METODOLOGIA ADOTADA NO PROJETO. 
 
“... essas técnicas resultaram nos miúdos …” 
“Os procedimentos foram eficazes.” 
4 – UTILIZAÇÃO DO SC. 
 
“… Ah, foi muito interessante …” 
“… postavam, escreviam imenso, publicavam 
imenso …” 
5 – TRABALHO COLABORATIVO. 
 
“…permitiu-nos criar vídeos que 
individualmente ia ser muito difícil de criar…”  
“… eles aprendem muito uns com os outros…” 
Tabela 25 – Categorias de análise de conteúdo textual das entrevistas finais aplicadas às docentes 
participantes no projeto TICultura. 
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No que diz respeito à primeira categoria – Temas culturais – há um conjunto de três 
subdomínios que importa analisar. O primeiro, desde logo, prende-se com a pertinência 
dos temas selecionados. Neste caso, emergiu uma opinião unânime de que os temas 
trabalhados foram adequados, destacando-se aqueles que mais se relacionaram com a 
realidade local dos alunos. O facto de se tratar de assuntos que os alunos desconheciam, 
constituiu, na perspetiva das docentes, um complemento a algumas matérias curriculares, 
o que resultou num aspeto muito positivo do projeto. 
O segundo subdomínio, relaciona-se com o facto de na abordagem a alguns temas 
culturais, os alunos terem tido contacto com personalidades ligadas à cultura, e poderem 
ter realizado atividades em conjunto com elas. Esta questão foi destacada de uma forma 
muito positiva pelas docentes, considerando que os alunos ficam mais sensibilizados, e 
desenvolvem um crescente interesse por assuntos culturais. Por outro lado, levar a cultura 
local/regional à escola, parece constituir um procedimento que as docentes consideram 
muito importante, numa lógica de educação para a cultura.   
Relativamente ao terceiro subdomínio, verificou-se uma opinião, igualmente unânime, de 
que os alunos adquiriram conhecimentos sobre temas culturais que desconheciam, 
contribuindo assim para o seu enriquecimento cultural, considerado muito importante 
pelas docentes. Por outro lado, relevou-se o facto de terem sido trabalhado temas 
locais/regionais, que, apesar de próximos dos alunos, não eram por estes observados. A 
esta questão, associamos ainda o facto de, com a abordagem a temas locais/regionais 
no âmbito do projeto, poder ser ultrapassada uma limitação das programações 
curriculares, que, justamente, não contemplam estas matérias: 
 
“Sim, acho que sim, acho que até veio complementar o que nós estávamos a trabalhar 
aqui na sala, foi uma ajuda bastante grande, e acima de tudo trabalhamos os temas 
madeirenses…” 
“…eram temas diferentes que eles não estavam habituados, como já estão no 4.º ano 
e vão para um 5.º ano, achei que estavam adequados, eles gostaram bastante.” 
 
Relativamente à segunda categoria – Desenvolvimento do projeto TICultura – todas as 
docentes consideraram que a quantidade de assuntos tratados foi consentânea com o 
tempo disponível para o projeto. No entanto, referiram, genericamente, a falta de tempo, 
caso houvesse a pretensão em aprofundar os temas trabalhados. Associada a esta 
questão, podemos também afirmar que o cumprimento dos programas disciplinares, na 
perspetiva das docentes, foi influenciado de uma forma positiva, atendendo a que alguns 
dos temas trabalhados, tal como já referido, acabaram por constituir um complemento a 
matérias abordadas em contexto de sala de aula.  
De acordo com isto, todas as docentes referiram a importância da continuidade do 
projeto no ano letivo 2015/2016, podendo inclusivamente pensar-se no alargamento aos 
restantes anos de escolaridade do I ciclo. 
Por fim, atendendo às opiniões manifestadas, podemos afirmar que o projeto, na sua 
globalidade, foi considerado como muito interessante, sobretudo se olharmos às 
aprendizagens sobre assuntos culturais que os alunos efetivamente desenvolveram: 
 
“Sim, foi, foi a quantidade acertada porque os alunos só tinham uma aula (TIC) por 
semana, o que fez com que os temas tivessem sido trabalhados muito rapidamente e 
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depois, se fossem mais temas, iam ser menos trabalhos. Se fossem menos temas talvez 
conseguíssemos aprofundar mais, mas tendo em conta o tempo…” 
“… acho que falamos o mais importante, acho que trabalhamos o mais importante de 
cada um, o essencial.”  
 
No que respeita à metodologia adotada no projeto – a terceira categoria – destacamos a 
opinião de que a pesquisa realizada no âmbito dos diversos temas, consistiu num 
procedimento muito importante, atendendo a que, os alunos, de forma autónoma, 
procuraram e obtiveram informações que lhes permitiram estudar e interiorizar os temas de 
um modo mais facilitado. Além disso, o facto de as ferramentas TIC terem estado na base 
metodológica do projeto, constituiu um fator de inovação, concorrendo para o interesse 
que o projeto despertou nos discentes: 
 
“Eu continuo a achar que a maneira mais interessante para os alunos conseguirem aprender 
é eles próprios fazerem a pesquisa, porque quando eles fazem a primeira pesquisa depois 
eles surgem as primeiras dúvidas, depois começam-se a interessar mais porque viram 
qualquer coisa na pesquisa que os chamou à atenção, o boletim informativo também é 
muito bom …” 
“… até trouxe assim um bocadinho mais de… uma novidade, eles gostaram (alunos), 
porque eles têm que fazer pesquisas e isso tudo, e eu também gostei de fazer as pesquisas 
com eles e de saber esses assuntos …” 
 
Quanto à quarta categoria – Utilização do SC – todas as opiniões manifestadas nos indicam 
que se trata de uma plataforma muito interessante sob vários aspetos. O facto de os alunos 
poderem publicar e posteriormente consultar os trabalhos, suscitou-lhes muito interesse e 
originou um elevado nível de interação. Consideraram também, unanimemente, que os 
alunos gostaram muito de utilizar o SC, dada a participação nas atividades, interatividade, 
publicações, comentários, comunicações a partir do chat e, ainda, a questão da 
valorização dos seus próprios trabalhos. Outra dimensão importante, que foi também 
mencionada, é o facto de a partir das publicações e comentários, o conceito da 
plataforma os ajudar a pensar, refletir e construir uma opinião. 
Por fim, apontamos ainda que três das docentes consideraram que seria interessante que 
toda a comunidade envolvente pudesse ter acesso aos trabalhos construídos pelos alunos, 
sugerindo desta forma uma abertura da plataforma na web sem restrições de privacidade: 
 
“Sim, muito, muito, muito interessante, primeiro porque estão a partilhar o que construíram, 
estão a fazer publicações sobre esses trabalhos, conseguem comentar, conseguem ver o 
que é que os colegas fizeram, e agora o que é que nós vamos fazer? (um exercício de 
reflexão sobre possibilidades de criação e resposta de trabalhos). Penso que é muito 
interessante, porque ficou lá o registo de tudo o que foi feito, tudo o que foi trabalhado…” 
“Os alunos primeiro sentem que o seu trabalho está a ser valorizado, depois podem dar a 
sua opinião que é algo que é muito importante e que os nossos alunos têm muita 
dificuldade, ter um espírito crítico.” 
 
Relativamente à quinta categoria – Trabalho colaborativo – verificou-se que, tanto a nível 
dos docentes, como a nível dos alunos, se efetivou uma colaboração constante durante 
o desenvolvimento do projeto, não só numa perspetiva de colaboração isolada nas aulas 
TIC, mas também entre estas e as aulas curriculares normais.  
Segundo as docentes, este procedimento colaborativo promoveu igualmente a realização 
de trabalhos com mais qualidade, e de uma forma mais rápida e funcional: 
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“… o trabalho colaborativo permitiu-nos criar vídeos que individualmente ia ser muito difícil 
de criar, algumas apresentações que seria também muito difícil, porque há alunos que têm 
muita facilidade em utilizar as TIC e outros nem por isso e então permitiu também que se 
entreajudassem uns aos outros, e permitiu que os trabalhos que saíram deste projeto 
tivessem mais qualidade…” 
“E neste caso deste projeto acho que eles aprendem muito uns com os outros porque há 
uns que sabem pesquisar melhor, há outros que sabem redigir melhor, o trabalho de grupo 
para mim, na minha opinião, sempre foi um trabalho positivo para todas as partes…” 
 
À semelhança das entrevistas iniciais, também neste caso colocamos uma questão 
especificamente direcionada à docente das TIC, concretamente para sabermos a sua 
opinião acerca dos trabalhos tic/multimédia que foram construídos durante o 
desenvolvimento do projeto TICultura. Na sua perspetiva, foi muito positivo o facto de os 
alunos terem tido a oportunidade de criar recursos multimédia, com a experimentação e 
utilização de diversos programas, promovendo-se desta forma uma partilha de 
conhecimento, e tornando-os, igualmente, mais criativos. 
 
 
4.4 – ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS DADOS RESULTANTES DO DIÁRIO DE BORDO 
 
A construção do DB, decorreu, de acordo com o que já referimos, de um exercício de 
observação participante. Para procedermos a uma análise sistemática do seu conteúdo, 
começamos por realizar uma leitura geral, com o objetivo de obtermos indicações para a 
construção de resumos do conteúdo textual, que, à semelhança da análise às entrevistas, 
interpretaremos de um modo narrativo. Associado a este exercício, apresentamos abaixo 
nos quadros 1, 2, 3 e 4, a divisão do referido documento em quatro partes, que resultaram 
dos diferentes temas culturais que foram abordados. Depois de apresentados os resumos 
do conteúdo textual, far-se-á uma síntese global final. 
Foram realizados na totalidade 65 registos, correspondentes a 34 sessões do projeto na 
turma do 4.ºA, e 31 sessões na turma do 4.º B. 
 
Tema Geral: 
O que é a Cultura? 
Resumo do conteúdo textual: 
Os registos efetuados nas 4 primeiras sessões realizadas no âmbito deste tema, dão-nos 
conta de alguns indicadores que se destacaram no envolvimento dos alunos no 
trabalho. O primeiro, desde logo, foi o efeito surpresa causado pela apresentação do 
projeto; o segundo, a curiosidade manifestada, dado ter sido apresentado um projeto 
que os alunos à partida não contavam desenvolver nas aulas TIC; o terceiro, o 
entusiasmo e motivação, por verificarem que se desenvolveria com base nas TIC; o 
quarto, a atenção prestada às explicações; e por fim, o quinto, o interesse na 
utilização/exploração da plataforma SC. 
Além disso, os alunos manifestaram, ao longo destas sessões, um enorme interesse na 
utilização do chat disponível na plataforma, que puderam explorar, expuseram algumas 
considerações sobre o que entendiam por cultura e elementos culturais por eles visitados 
e, ainda, preferências no âmbito das TIC. 
No final das primeiras sessões alguns alunos questionaram a docente das TIC e o 
investigador sobre as datas da realização das próximas sessões do projeto. 
Como última nota, destacamos também o bom ritmo de trabalho durante as atividades. 
Quadro 1 – Resumo do conteúdo textual 1 do DB. 
 233 
 
  
Figura 23 – Primeiras sessões de trabalho no âmbito do projeto TICultura. 
 
  
Figura 24 – Sessões de trabalho no projeto TICultura 
 
Tema Geral: 
Património arquitetónico edificado 
Resumo do conteúdo textual: 
Nas primeiras sessões de trabalho sobre este tema destacamos a facilidade de 
assimilação de processos de trabalho no âmbito das TIC por parte dos alunos, bem como 
a capacidade de criação de conteúdos. Também nestas sessões, de um modo geral, 
foi nítido o entusiasmo dos alunos no trabalho por grupos nos computadores. 
Notou-se igualmente uma familiarização gradual na utilização da plataforma SC, tendo-
se verificado que os alunos colocavam cada vez menos dúvidas relativamente ao seu 
uso. 
Não obstante o bom ritmo apresentado pelos alunos desde as primeiras sessões do 
projeto, a falta de tempo para a construção dos trabalhos constituiu uma primeira 
limitação que começou a verificar-se. 
A apresentação de novos programas para a construção de trabalhos multimédia, como 
o Prezi, por exemplo, suscitou, além de muito interesse, uma grande vontade na sua 
exploração. 
Nesta fase começava a ser evidente interiorização dos conteúdos culturais trabalhados. 
Relativamente à realização do roteiro-cultural na cidade do Funchal, foi nítido o 
entusiasmo com que os alunos encararam a atividade. Destacamos a curiosidade 
evidenciada, de um modo geral, por todos eles, ao colocarem constantemente 
questões sobre os mais variados aspetos dos elementos culturais que foram visitados. 
Pelas atitudes evidenciadas, percebemos, mais uma vez, a motivação que o projeto 
suscitava. Foi com muita satisfação que verificaram, por exemplo, que teriam 
oportunidade de continuar a realizar trabalhos com as TIC, desta feita, no âmbito da 
visita cultural que realizaram. 
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A questão da limitação do tempo mantinha-se, o que nos sugeriu que o agendamento 
realizado para os trabalhos teria de ser reajustado.  
Nesta fase, verificava-se uma efetividade de trabalho colaborativo, porém, alguns 
alunos evidenciavam a pretensão em serem líderes na execução dos trabalhos, 
sobretudo aquando da utilização dos computadores. 
Outra questão que foi emergindo ao longo destas sessões foi o gosto na utilização do 
chat. Por outro lado, os registos indicam-nos que era necessário intensificar o trabalho 
junto dos alunos, no que respeita à construção de uma opinião crítica mais elaborada. 
Destacamos também a alegria dos alunos na apresentação dos trabalhos construídos, 
bem como a emoção/satisfação manifestadas ao verem as suas imagens expostas nos 
vídeos publicados no SC. 
Por fim, nas últimas sessões, nas quais foi feita a gravação do telejornal cultural, os alunos 
evidenciaram uma grande disponibilidade para ajudar na montagem do cenário e do 
equipamento para gravação. A curiosidade e até algum nervosismo foram notórios ao 
longo da atividade.  
Quadro 2 – Resumo do conteúdo textual 2 do DB. 
 
  
Figura 25 – Sessões de trabalho no projeto TICultura. 
 
  
Figura 26 – Sessões de trabalho no projeto TICultura. 
 
Tema Geral: 
Música - autores, factos e personalidades 
Resumo do conteúdo textual: 
No início dos trabalhos sobre este tema foi evidente a concentração e atenção 
manifestada pelos alunos. O trabalho colaborativo nas pesquisas e na construção dos 
trabalhos multimédia propostos processava-se de um modo muito natural, isto é, nesta 
fase os alunos tinham já assimilado totalmente o conceito colaborativo no 
desenvolvimento das atividades. Dos diálogos informais que iam sendo estabelecidos 
entre os professores e os alunos emergiu a certeza de que se efetivavam aprendizagens 
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culturais, facto também comprovado pela análise aos dados resultantes dos inquéritos 
por questionário. 
Um elemento que nesta fase suscitava um constante interesse foi a edição do telejornal 
cultural. Assim, por diversas vezes, os alunos solicitavam o seu visionamento no quadro 
interativo, o que gerava sempre muito entusiasmo. 
Era também notória a relativa facilidade demonstrada no trabalho com os programas 
multimédia propostos. De facto, os alunos, assimilavam rapidamente processos e 
construíam trabalhos, colaborativamente, de um modo muito funcional.  
A atividade prática promovida por dois músicos profissionais na área dos cordofones 
madeirenses suscitou nos alunos elevados níveis de interesse e curiosidade. Foram muito 
evidentes a concentração e atenção com que acompanharam as explicações na 
referida atividade. Curiosamente, fruto das pesquisas iniciais efetuadas sobre este tema, 
e da gradual aprendizagem sobre assuntos culturais, alguns alunos expuseram os 
conhecimentos apreendidos, de uma forma muito entusiasmada, para os restantes 
colegas e professores. A segunda edição do telejornal cultural constituiu, mais uma vez, 
uma atividade que despertou muito interesse, não só nas gravações propriamente ditas, 
mas também durante todo o processo de montagem do cenário, estudo dos textos, e 
utilização de diversos materiais das TIC. 
Os registos indicam-nos que, nesta fase, as limitações que se verificaram relativamente 
ao tempo disponível para a realização dos trabalhos, estavam a ser ultrapassadas. Na 
verdade, os alunos mostravam-se completamente adaptados à metodologia, ao uso 
da plataforma SC e à utilização dos programas multimédia. 
Quadro 3 – Resumo do conteúdo textual 3 do DB. 
 
  
Figura 27 – Sessões de trabalho no projeto TICultura. 
 
  
Figura 28 – Sessões de trabalho no projeto TICultura. 
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Tema Geral: 
Escultores madeirenses – estátuas e monumentos – belas artes – esculturas 
Resumo do conteúdo textual: 
Nesta fase final do projeto, os registos efetuados dão-nos conta de que o gosto 
manifestado pelos alunos na participação no projeto TICultura, se mantinha.  
À semelhança de outras atividades práticas, também no caso da ação de sensibilização 
sobre escultura, promovida pelo escultor madeirense Ricardo Veloza, suscitou nos alunos 
muita curiosidade e interesse, espelhadas nas diversas questões que foram colocando 
ao longo da sessão. Destacamos um dado que consideramos muito interessante, o facto 
de também o escultor ter manifestado o seu interesse pelo projeto, referindo a sua 
pertinência e valor, num contexto educacional que considerou atualmente desprovido 
da dimensão cultural. Além disso, referiu também a importância do uso das TIC nesse 
contexto, e indicou que também numa perspetiva pessoal, teve de se adaptar às novas 
tecnologias: “Até eu que era um nabo com os computadores tive que me adaptar”. 
Um aluno manifestou uma ideia relevante, que retrata, no fundo, a importância das 
publicações efetuadas na plataforma SC. Em resposta a um comentário do escultor, que 
referia “nunca se esqueçam que para trabalhar esta arte é necessário acima de tudo 
gostar do que se está a fazer”, o aluno afirmou “podemos voltar a ver isto tudo no SC”.  
A terceira edição do telejornal cultural suscitou alguma disputa entre os alunos para a 
seleção dos apresentadores e, mais uma vez, todos manifestaram um enorme interesse 
em participar nos procedimentos para a realização da sua última edição. 
Quadro 4 – Resumo do conteúdo textual 4. 
 
  
Figura 29 – Sessões de trabalho no projeto TICultura. 
 
  
Figura 30 – Sessões de trabalho no projeto TICultura. 
 
No cômputo geral, a partir da análise aos registos do DB, podemos afirmar que os alunos 
desenvolveram o projeto TICultura com elevados níveis de interesse e entusiasmo. A 
aquisição de conhecimentos culturais acabou por se verificar de um modo gradual, o 
mesmo acontecendo com a capacidade de produção de trabalhos multimédia. Dadas 
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estas circunstâncias, associadas à também progressiva interiorização, por parte dos 
discentes, dos processos colaborativos de trabalho, foi possível ultrapassar a principal 
limitação que foi emergindo, sobretudo na fase inicial, relativa à falta de tempo para a 
execução dos trabalhos.  
Por outro lado, os resumos que apresentamos, sobre as diversas dimensões que sustentaram 
o projeto TICultura, encontram paralelo nas considerações manifestadas pelas docentes 
nos inquéritos por entrevista e, também, nos dados obtidos nos inquéritos por questionário 
aos alunos.  
Globalmente, o DB constituiu um importante documento de registo, que nos possibilita 
poder agora afirmar que o desenvolvimento do projeto TICultura se processou de um modo 
que consideramos como muito satisfatório. 
 
 
 
4.5 – ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS DADOS RESULTANTES DA UTILIZAÇÃO DA 
PLATAFORMA SAPO CAMPUS 
 
Atendendo ao grande volume de dados, consideramos que a divisão por meses da 
atividade no SC permite um melhor acompanhamento das várias dimensões observadas. 
Assim, optámos por construir tabelas que resumem a interação geral na plataforma, de 
janeiro a junho de 2015. As tabelas encontram-se divididas em duas secções: na primeira 
indicamos o tipo e quantidade de publicações efetuadas, e na segunda, indicamos o tipo 
e número de comentários que foram realizados.  
Depois de apresentadas as tabelas procederemos a uma interpretação sobre aspetos que 
consideramos mais relevantes no âmbito do projeto, cruzando-os também com alguns 
dados que resultaram dos inquéritos por questionário aplicados aos alunos, no sentido de 
percebermos se as manifestações e respostas que os alunos produziram, têm 
correspondência na forma como utilizaram a plataforma, espelhada sobretudo no tipo de 
comentários. 
Por outro lado, estabeleceremos também uma interpretação global acerca da utilização 
da plataforma, construindo para isso um gráfico de barras relativo aos totais verificados de 
publicações/interações, dividido também em duas secções, tal como as tabelas, que 
deverão ser interpretadas de forma distinta.  
A necessidade de divisão do gráfico em duas secções está relacionada com a natureza 
da interação verificada, ou seja, não podemos por exemplo comparar o número de 
publicações em forma de comentário a trabalhos, com o número de publicações de 
apresentações multimédia. À partida, o número de comentários seria (e conformou-se), 
incomparavelmente maior. Desta forma, a leitura do gráfico, tal como referimos, deve ser 
feita sob duas perspetivas diferentes – uma, representada a azul, respeita à quantidade de 
publicações efetuadas, e outra, representada a laranja, é relativa ao número e tipo de 
publicações realizadas em forma de comentários. 
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JANEIRO N.º total de publicações: 151 
Tipo e quantidade de publicações: 
Apresentações 
multimédia 
3 Apresentações 
fotográficas 
7 Links para vídeos/vídeos 15 
  Links para sítios na 
internet relacionados 
com os temas em estudo 
3 Publicações informativas 7 
Tipo e quantidade de comentários: 
Comentários Em forma de emoji 12 Manifestações de gosto 
pelo trabalho com as TIC 
2 
Comentários aleatórios 25 Manifestações de gosto 
pela participação no 
projeto TICultura 
4 
Manifestações de gosto pela 
utilização do Sapo Campus 
15 Manifestações de 
aprendizagens sobre 
temas culturais 
6 
Opiniões sobre as 
publicações 
38 Manifestações de gosto 
pelas atividades realizadas 
14 
  Marcações de atividades 
como favoritas127 
168 
Tabela 26 – Interações globais no SAPO Campus durante o mês de janeiro de 2015. 
 
 
 
FEVEREIRO N.º total de publicações: 143 
Tipo e quantidade de publicações: 
Apresentações 
multimédia 
27 Apresentações 
fotográficas 
1 Links para vídeos/vídeos 1 
  Links para sítios na 
internet relacionados 
com os temas em 
estudo 
-- Publicações informativas 6 
Tipo e quantidade de comentários: 
Comentários Em forma de emoji 11 Manifestações de gosto 
pelo trabalho com as TIC 
-- 
Comentários aleatórios 3 Manifestações de gosto 
pela participação no 
projeto TICultura 
--  
Manifestações de gosto 
pela utilização do Sapo 
Campus 
-- Manifestações de 
aprendizagens sobre 
temas culturais 
10 
Opiniões sobre as 
publicações 
51 Manifestações de gosto 
pelas atividades realizadas 
33 
  Marcações de atividades 
como favoritas 
195 
Tabela 27 – Interações globais no SAPO Campus durante o mês de fevereiro de 2015. 
 
                                                          
127 As marcações de atividades favoritas não foram contabilizadas para o número total de 
publicações. 
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MARÇO N.º total de publicações: 87 
Tipo e quantidade de publicações: 
Apresentações 
multimédia 
3 Apresentações 
fotográficas 
6 Links para vídeos/vídeos 2 
  Links para sítios na 
internet relacionados 
com os temas em estudo 
-- Publicações informativas 2 
Tipo e quantidade de comentários: 
Comentários Em forma de emoji 6 Manifestações de gosto 
pelo trabalho com as TIC 
1 
Comentários aleatórios 2 Manifestações de gosto 
pela participação no 
projeto TICultura 
4 
Manifestações de gosto pela 
utilização do Sapo Campus 
-- Manifestações de 
aprendizagens sobre 
temas culturais 
18 
Opiniões sobre as 
publicações 
39 Manifestações de gosto 
pelas atividades 
realizadas 
4 
  Marcações de 
atividades como 
favoritas 
130 
Tabela 28 – Interações globais no SAPO Campus durante o mês de março de 2015. 
 
 
 
ABRIL N.º total de publicações: 231 
Tipo e quantidade de publicações: 
Apresentações 
multimédia 
12 Apresentações 
fotográficas 
8 Links para vídeos/vídeos 8 
  Links para sítios na 
internet relacionados 
com os temas em 
estudo 
2 Publicações informativas 16 
Tipo e quantidade de comentários: 
Comentários Em forma de emoji 15 Manifestações de gosto 
pelo trabalho com as TIC 
1 
Comentários aleatórios 11 Manifestações de gosto 
pela participação no 
projeto TICultura 
-- 
Manifestações de gosto pela 
utilização do Sapo Campus 
-- Manifestações de 
aprendizagens sobre 
temas culturais 
28 
Opiniões sobre as 
publicações 
93 Manifestações de gosto 
pelas atividades 
realizadas 
37 
  Marcações de 
atividades como 
favoritas 
347 
Tabela 29 – Interações globais no SAPO Campus durante o mês de abril de 2015. 
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MAIO N.º total de publicações: 194 
Tipo e quantidade de publicações: 
Apresentações 
multimédia 
2 Apresentações 
fotográficas 
33 Links para vídeos/vídeos -- 
  Links para sítios na internet 
relacionados com os 
temas em estudo 
1 Publicações informativas 9 
Tipo e quantidade de comentários: 
Comentários Em forma de emoji 20 Manifestações de gosto 
pelo trabalho com as TIC 
2 
Comentários aleatórios 8 Manifestações de gosto 
pela participação no 
projeto TICultura 
24 
Manifestações de gosto pela 
utilização do Sapo Campus 
-- Manifestações de 
aprendizagens sobre 
temas culturais 
8 
Opiniões sobre as 
publicações 
74 Manifestações de gosto 
pelas atividades 
realizadas 
13 
  Marcações de 
atividades como 
favoritas 
353 
Tabela 30 – Interações globais no SAPO Campus durante o mês de maio de 2015. 
 
 
 
JUNHO N.º total de publicações: 68 
Tipo e quantidade de publicações: 
Apresentações 
multimédia 
3 Apresentações 
fotográficas/fotos 
7 Links para vídeos/vídeos -- 
  Links para sítios na 
internet relacionados 
com os temas em estudo 
-- Publicações informativas -- 
Tipo e quantidade de comentários: 
Comentários Em forma de emoji 6 Manifestações de gosto 
pelo trabalho com as TIC 
-- 
Comentários aleatórios 3 Manifestações de gosto 
pela participação no 
projeto TICultura 
5 
Manifestações de gosto pela 
utilização do Sapo Campus 
-- Manifestações de 
aprendizagens sobre 
temas culturais 
7 
Opiniões sobre as 
publicações 
20 Manifestações de gosto 
pelas atividades 
realizadas 
17 
  Marcações de 
atividades como 
favoritas 
71 
Tabela 31 – Interações globais no SAPO Campus durante o mês de junho de 2015. 
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Tabela 32 – Interações globais no SC entre janeiro e junho de 2015. 
 
 
TOTAIS N.º total de publicações: 874 
Tipo e quantidade de publicações: 
Apresentações 
multimédia 
50 Apresentações 
fotográficas 
62 Links para vídeos/vídeos 26 
  Links para sítios na 
internet relacionados 
com os temas em 
estudo 
6 Publicações 
informativas 
40 
Tipo e quantidade de comentários: 
Comentários Em forma de emoji 70 Manifestações de gosto 
pelo trabalho com as 
TIC 
6 
Comentários aleatórios 52 Manifestações de gosto 
pela participação no 
projeto TICultura 
37 
Manifestações de gosto pela 
utilização do Sapo Campus 
15 Manifestações de 
aprendizagens sobre 
temas culturais 
77 
Opiniões sobre as 
publicações 
315 Manifestações de gosto 
pelas atividades 
realizadas 
118 
  Marcações de 
atividades como 
favoritas 
1264 
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Gráfico 92 – Interação global verificada na plataforma SAPO Campus. 
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Interação global verificada na plataforma SAPO Campus
Publicações Comentários
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Como podemos constatar, verificou-se um nível de interação na plataforma SC que, na 
nossa perspetiva, consideramos bastante elevado. Note-se, por exemplo que se 
considerarmos as 49 sessões do projeto TICultura em contexto efetivo de trabalho nas aulas 
TIC, ou seja, excetuando 16 sessões que serviram para a realização das atividades práticas 
promovidas por personalidades ligadas à cultura, bem como as visitas culturais fora da 
escola, obtemos, em média, 18 publicações por sessão, que poderão ter sido, obviamente, 
dos vários tipos que acima apresentamos nas tabelas. Este dado indica-nos que, 
estatisticamente, todos os alunos poderão ter realizado uma publicação em todas as 
sessões do projeto.  
 
Estabelecendo uma análise mais detalhada com base nos dados expostos nas anteriores 
tabelas, percebemos que os meses nos quais se verificou uma maior atividade foram os de 
abril e maio, com um total de 231 e 194 publicações respetivamente, o que, por outro lado, 
nos sugere que os temas trabalhados nesses meses – Música (personalidade Peter Clode e 
Cordofones Madeirenses) e Esculturas – Escultores Madeirenses – Estátuas e monumentos, 
tenham suscitado um maior interesse nos alunos. Esta evidência é-nos confirmada pelas 
respostas dos alunos sobre as suas preferências relativamente aos temas culturais 
trabalhados, espelhadas no gráfico 55, que nos indicam justamente que, não obstante a 
opção mais escolhida ter sido “gostei de todas”, com 28% das respostas, as que foram 
selecionadas mais vezes pelos alunos foram precisamente as que indicavam “Escultura 
(Ricardo Veloza), com 12%, logo seguida da opção “Cordofones Madeirenses”, com 11%, 
a par da História do Teatro Municipal Baltazar Dias, também com 11%. 
Atendendo a esta constatação, julgamos poder afirmar que os temas mais relacionados 
com a realidade local dos alunos, foram os que mais interesse despertaram. Se em relação 
aos cordofones madeirenses e ao Teatro Municipal não há, evidentemente, dúvidas sobre 
as suas caraterísticas regionais, já em relação ao tema escultura poderia colocar-se essa 
dúvida. Porém, este último tema, apesar de poder abranger domínios não relacionados 
com a localidade dos alunos, a verdade é que os que foram trabalhados constituem 
património localizado da RAM. Outro dado que cremos relevante neste contexto é o facto 
de também se terem realizado, na abordagem aos três temas indicados, exercícios 
práticos promovidos por músicos profissionais e por um escultor e, também, uma visita 
cultural ao Teatro Municipal, pelo que, consideramos plausível poder afirmar-se que 
atividades práticas tiveram igualmente muita aceitação por parte dos alunos. 
 
Relativamente aos trabalhos multimédia realizados, verificamos que o mês mais produtivo 
foi o de fevereiro, com total de 27 trabalhos publicados na plataforma, na altura realizados 
com recurso aos programas calaméo e prezi. Este facto poderá também ser explicado 
pelo entusiasmo que, concretamente o programa prezi, despertou nos alunos, originando 
a que os grupos constituídos para a realização das apresentações tenham sido mais 
pequenos, atendendo a que todos manifestaram vontade em experimentar e construir 
uma apresentação de forma autónoma, originando, obviamente, um maior número de 
trabalhos. 
 
Retomando a análise global, com base no gráfico de barras, verificamos que há dois 
domínios que se destacam claramente na interatividade verificada na plataforma, 
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respeitante à secção dos comentários. O primeiro é referente às opiniões sobre as 
publicações, isto é, a atividade que os alunos mais realizaram na plataforma foi a 
manifestação de opiniões sobre as diversas publicações realizadas, e o segundo, a 
manifestação de gosto pelas atividades realizadas. Na nossa perspetiva, concluímos que 
dados estes valores, os alunos demonstraram um grande interesse em expressar as suas 
opiniões sobre as várias publicações, de uma forma autónoma, e também, em 
demonstrarem o seu agrado pelas atividades realizadas. 
O facto de os alunos terem publicado na plataforma, espontaneamente, indicações de 
que desenvolveram aprendizagens culturais, é um dado que também consideramos muito 
importante. Aliás, refira-se que, à exceção dos dois últimos meses (maio e junho), sendo 
que neste último se realizaram menos sessões do projeto em contexto de aula TIC, o número 
de publicações indicativas dessa questão foi sempre em crescendo, começando em 6, no 
mês janeiro, e chegando às 28 no mês de abril. Na nossa perspetiva estes valores 
demonstram que o conceito de educação para a cultura foi sendo interiorizado de uma 
forma gradual, exteriorizado pelos alunos sob a forma de publicações na plataforma. Os 
restantes domínios incluídos na secção dos comentários evidenciam que as publicações 
em forma de emojis despertaram igualmente muito interesse nos alunos; na verdade, tal 
como aconteceu com o chat disponível, este foi um dos recursos mais utilizados, e o valor 
expresso no gráfico só não é mais elevado, porque, para a sua contabilização, tivemos 
unicamente em conta as publicações exclusivamente compostas por este tipo de 
animação, ou seja, numa publicação que contivesse uma frase e um ou mais emojis, só 
consideramos o conteúdo textual da publicação, e não os emojis. 
 
Por fim, verificaram-se ainda mais três categorias de publicações em forma de 
comentários. Assim, os alunos expuseram na plataforma o seu gosto em participarem no 
projeto TICultura, fazendo-o por 37 vezes; manifestaram igualmente o seu gosto pela 
utilização da plataforma SC, por 15 vezes, e, ainda, o gosto no trabalho com as TIC, referido 
por 6 vezes. Em relação às manifestações de gosto pela utilização da plataforma, 
verificamos que, cruzando essa informação com os dados resultantes dos inquéritos por 
questionário, percebemos que foi uma dimensão que os alunos não tiveram particular 
interesse em expor, apesar de sabermos que se tratou da ferramenta TIC preferida na 
realização dos trabalhos, tal como podemos comprovar nos gráficos 26, 43 e 54. 
 
Relativamente aos comentários aleatórios, estes foram efetuadas por 52 vezes; porém, há 
um dado que emerge da análise às várias tabelas, que nos indica que o mês no qual foram 
realizadas mais publicações deste tipo foi o de janeiro. Este dado sugere-nos que, o facto 
de esse mês ter constituído o ponto de partida do projeto, e consequentemente de 
exploração da plataforma, poderá ter originado a que os alunos tivessem manifestado 
uma maior curiosidade sobre o seu funcionamento, procedendo a publicações 
experimentais, sem um tema específico. 
No que respeita à secção das publicações, o primeiro dado revela-nos que as 
apresentações fotográficas constituíram os trabalhos que mais vezes foram publicados, 
com um total de sessenta e duas, nestas incluem-se a publicação de uma única fotografia 
sobre um determinado assunto cultural, ou um conjunto de fotografias de atividades 
realizadas.  
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As apresentações multimédia, que no fundo representam o conjunto de trabalhos 
realizados colaborativamente pelos alunos, foram publicadas por 50 vezes, valor que 
consideramos muito positivo, por significar, por um lado, uma grande abrangência de 
trabalhos e, por outro, uma assinalável diversidade de ferramentas TIC utilizadas. 
Relativamente aos restantes domínios, verificamos que foram também realizadas 
publicações de natureza informativa; links para vídeos/ vídeos, e, por fim, links para sítios 
na internet com informações sobre temas em estudo. 
Nos gráficos que abaixo apresentamos temos um resumo das publicações na plataforma 
SC, tanto no que respeita às publicações de trabalhos, como aos comentários aos 
trabalhos: 
 
 
Gráfico 93 – Resumo das Interações gerais na plataforma SAPO Campus relativas às Publicações. 
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Gráfico 94 – Resumo das interações gerais na plataforma SAPO Campus relativas aos comentários 
aos trabalhos. 
 
No cômputo geral, percebemos que a plataforma SC correspondeu às expetativas iniciais 
aquando da idealização do projeto TICultura, por ter constituído um espaço que, para 
além de permitir a publicação dos trabalhos que se planearam realizar, serviu também 
como espaço de interação, configurado nos comentários, publicações diversas, consultas 
e chat. Na verdade, constituiu um elemento fundamental para o desenvolvimento do 
projeto, conferindo-lhe uma identidade particular, isto é, pensar-se globalmente no 
TICultura implica necessariamente ter presente o elemento SC. Como pudemos verificar, a 
importância deste elemento na asserção global do projeto, foi também confirmada pela 
posição dos alunos, ao manifestarem a escolha da plataforma como a ferramenta TIC 
preferida no contexto geral de desenvolvimento do projeto TICultura. 
Um último dado a destacar é o elevado número de comentários sobre as publicações. Na 
verdade, durante todo o projeto houve a preocupação em incentivar e ajudar os alunos 
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na realização de uma atividade de análise crítica sobre o que foram construindo e 
publicando. Este processo originou a que numa fase já mais adiantada do projeto, esse 
exercício de análise crítica fosse gradualmente realizado de uma forma mais autónoma 
pelos discentes. 
 
 
 
4.6 – ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS DADOS RESULTANTES DOS INQUÉRITOS POR 
QUESTIONÁRIO APLICADOS AOS DOCENTES TIC PARTICIPANTES NO PROJETO 
TICULTURA NO ANO LETIVO 2015/2016 
 
Como último elemento de análise, apresentamos os resultados e respetiva análise e 
discussão dos dados que resultaram do inquérito por questionário aplicado aos docentes 
que implementaram o projeto TICultura em 11 escolas da RAM (anexo 6). 
Na linha do que referimos na secção 2.5.3.3, constituiu-se um objetivo geral que pretendeu 
sobretudo colher a opinião dos docentes relativamente ao desenvolvimento global do 
projeto.  
 
Relativamente à primeira questão (q. 1 – gráfico 95), os dados permitem-nos poder afirmar 
que os temas culturais que foram idealizados e posteriormente propostos para estudo, 
foram muito pertinentes. A comprovar esta afirmação expomos as manifestações de 
concordância por 6 docentes (55%), e concordância total, por 5 (45%): 
 
 
Gráfico 95 – Respostas dos docentes relativamente à concordância com a afirmação de que os 
temas culturais propostos para o projeto foram muito pertinentes. 
Em relação à segunda questão (q.2 – gráfico 96), verificou-se uma opinião unânime – 11 
(100%) na concordância de que os programas e ferramentas propostas no âmbito das TIC 
foram os mais adequados para a execução dos trabalhos planeados. 10 docentes (91%) 
manifestaram a sua concordância, e 1 (9%) concordou totalmente. 
 
 
Gráfico 96 – Respostas dos docentes relativamente à concordância de que os programas e 
ferramentas propostas no âmbito das TIC foram os mais adequados para a execução dos trabalhos 
planeados. 
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A partir da terceira questão (q. 3 – gráfico 97), percebemos que, por um lado se verificou 
um efetivo trabalho colaborativo, por parte dos alunos, na execução dos trabalhos 
propostos, e, por outro, que a utilização dessa metodologia colaborativa lhes suscitou um 
crescente interesse nos temas culturais, afirmação com a qual 6 docentes (55%) 
concordaram, e 5 (45%), concordaram totalmente: 
 
 
Gráfico 97 – Respostas dos docentes relativamente à concordância com a afirmação de que a 
construção colaborativa dos trabalhos multimédia suscitou nos alunos um crescente interesse nos 
temas culturais. 
Na perspetiva dos docentes, verificou-se que os trabalhos propostos tiveram, 
maioritariamente, muita aceitação por parte dos alunos (q. 4 – gráfico 98). Dois docentes 
(18%), consideraram que houve alguma aceitação, 6 (55%), que se verificou muita 
aceitação, e 3 (27%), indicaram que se verificou bastante aceitação: 
 
 
Gráfico 98 – Respostas dos docentes relativamente à aceitação que os trabalhos tiveram por parte 
dos alunos. 
No que respeita à interação verificada no uso da plataforma SC (q. 5 – gráfico 99), 8 
docentes (73%), consideraram que existiu alguma interação, 1 (9%), referiu que existiu 
pouca interação, e 2 (18%) mencionaram ter existido muita interação: 
 
 
Gráfico 99 – Respostas dos docentes relativamente à interação verificada no uso da plataforma SC. 
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Relativamente ao nível de interesse que a plataforma SC suscitou nos alunos (q. 6 – gráfico 
100), dois docentes (18%), consideraram que suscitou pouco interesse, 3 (27%), indicaram 
que suscitou algum interesse, e 6 (55%) referiram que suscitou muito interesse. Relevamos o 
facto de a maioria dos docentes fazer uma avaliação positiva sobre esta questão. Estes 
dados, de resto, seguem na linha dos que apresentamos nos inquéritos aplicados aos 
alunos, ainda na primeira fase de implementação do projeto, nos quais ficou demonstrado 
o interesse e preferência na sua utilização por parte destes. 
 
 
Gráfico 100 – Níveis de interesse que a plataforma SC suscitou nos alunos, segundo a perspetiva dos 
docentes. 
A dimensão respeitante aos temas culturais trabalhados no projeto constituiu outra 
importante questão que consideramos fundamental observar. Assim, na (q. 7 – gráfico 101), 
inquirimos os docentes sobre a avaliação que atribuíam relativamente às aprendizagens 
sobre os temas culturais trabalhados. Consideramos muito positivo o facto de 10 docentes 
(91%) terem considerado que os alunos desenvolveram muito satisfatoriamente 
aprendizagens sobre temas culturais: 
 
 
Gráfico 101 – Avaliação dos docentes relativamente às aprendizagens dos alunos sobre os temas 
culturais trabalhados. 
A questão seguinte (q. 8 – gráfico 102) encontra-se relacionada com a anterior, na medida 
em que se pretendeu saber se a partir do projeto TICultura se verificou o desenvolvimento 
do conceito de educação para a cultura. Também neste caso os docentes evidenciaram 
muito claramente que se desenvolveu o referido conceito, dado que 8 docentes (73%) 
concordaram com a afirmação, e 3 (27%), concordaram totalmente. 
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Gráfico 102 – Concordância manifestada pelos docentes relativamente à afirmação de que a 
partir do projeto TICultura se verificou o desenvolvimento do conceito de educação para a cultura 
em contexto escolar. 
Sobre um crescente interesse que o projeto TICultura terá suscitado nos alunos em questões 
culturais (q. 9 – gráfico 103), os dados são mais uma vez, não só esclarecedores, como 
bastante positivos. Um docente (9%), manifestou uma total concordância com a 
afirmação, 9 (82%) concordaram, e 1 (9%), selecionou a opção “indeciso/não sei”: 
 
 
Gráfico 103 – Concordância manifestada pelos docentes relativamente à afirmação de que a 
partir do projeto TICultura, se suscitou nos alunos um crescente interesse em questões culturais. 
O conceito base proposto e adotado no projeto, que associou as TIC à dimensão cultural 
(q. 10 – gráfico 104), foi considerado como muito relevante por 10 docentes (91%), e 
plenamente relevante por 1 (9%). Estes dados indicam-nos claramente que o 
desenvolvimento dos trabalhos com base na referida interligação concetual foi uma 
escolha acertada:  
 
 
Gráfico 104 – Considerações dos docentes relativamente à relevância da associação entre as TIC e 
a dimensão cultural efetivada no projeto. 
Na questão 11 (q. 11 – gráfico 105) procuramos saber quais as considerações dos docentes 
relativamente ao desenvolvimento do projeto TICultura, concretamente se foi 
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desenvolvido de acordo com o plano que lhes foi previamente apresentado. 4 docentes 
selecionaram a opção parcialmente (36%), e 7 (64%) indicaram que sim: 
 
 
Gráfico 105 – Considerações dos docentes relativamente à relevância da associação entre as TIC e 
a dimensão cultural efetivada no projeto. 
A partir das respostas à questão 12 (q. 12 – gráfico 106) percebemos que o projeto terá 
continuidade, pelo menos no ano letivo 2016/2017, dado que 8 docentes (73%) indicaram 
essa pretensão, e 3 (27%) selecionaram a opção “talvez”. Contudo, na justificação à 
escolha desta última opção, percebemos igualmente que as razões dessas respostas se 
prendem com questões funcionais ou logísticas de concursos de professores, 
concretamente a indefinição dos locais de trabalho no ano letivo mencionado, e não por 
alguma razão relacionada especificamente com o projeto: 
 
 
Gráfico 106 – Pretensão dos docentes na continuidade do projeto TICultura no ano letivo 2016/2017. 
Finalmente, procurámos saber junto dos docentes, a avaliação atribuída ao projeto 
TICultura na sua globalidade. Tal como poderemos comprovar no gráfico de barras, o 
projeto recebeu da larga maioria dos docentes 8 (73%), uma avaliação muito satisfatória, 
plenamente satisfatória por 1 (9%), e satisfatória por 2 (18%).  
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Gráfico 107 – Avaliação global do projeto TICultura pelos coordenadores TIC participantes. 
Traçando uma análise global às respostas dos docentes, identificamos que os conceitos 
base do projeto TICultura foram desenvolvidos de um modo positivo. Assim, os temas 
culturais foram considerados pertinentes, verificou-se que os alunos, a partir dos processos 
colaborativos desenvolveram não só aprendizagens sobre as temáticas culturais 
abordadas, mas também o conceito de educação para a cultura. A plataforma SC foi 
igualmente apontada como tendo suscitado muito interesse nos alunos, e verificou-se um 
efetivo inter-relacionamento entre as TIC e a dimensão cultural. De acordo com estes 
parâmetros, o projeto terá assegurada a sua continuidade, dado o interesse que suscitou 
e pertinência verificada, resultando, por último, numa avaliação considerada muito 
satisfatória. 
Não obstante este panorama global mais positivo, foi-nos possível identificar alguns 
problemas ou limitações do projeto nesta segunda fase, não traduzidas nas respostas dos 
docentes, especificamente no que concerne à utilização do SC, e também à maior 
dificuldade de alguns deles na orientação dos alunos no que se refere à construção de 
trabalhos multimédia. 
Em relação ao SC, e tal como já fizemos referência na análise ao inquérito por questionário 
aplicado aos docentes de 4.º ano de escolas públicas da RAM (ponto 4.2), foram evidentes 
algumas dificuldades iniciais dos docentes no seu uso. As várias solicitações de 
esclarecimentos de dúvidas constituíram uma prova disso mesmo. Além disso, 
consideramos que os níveis de interação global no SC poderiam ter sido ainda mais 
elevados, nos vários espaços constituídos, caso os docentes já usassem a plataforma 
noutros contextos, e conhecessem as suas funcionalidades. 
A segunda limitação também identificada está de alguma forma relacionada com a 
anterior, isto é, alguns dos docentes que tiveram a cargo a coordenação do projeto 
TICultura, não possuíam formação específica no âmbito das TIC e, por consequência, 
evidenciaram dificuldades tanto no que respeita à orientação dos alunos na construção 
de trabalhos multimédia, como inclusivamente no planeamento de atividades com 
recurso a essas ferramentas. Esta questão implicou que tivesse havido um trabalho 
acrescido por parte da coordenação do projeto, decorrente da necessidade de um 
acompanhamento mais próximo, não unicamente no propósito de sugestão de temas 
culturais e ferramentas TIC a utilizar, mas também na forma como essas próprias 
ferramentas funcionam.  
Pelo exposto, consideramos que o modo de ultrapassar estas questões, e perspetivando 
de igual forma futuras edições do projeto TICultura, será promover ações de formação na 
área das TIC, com enfoque em trabalhos que tipicamente podem ser construídos no 
âmbito do projeto, incluindo exemplos de anos anteriores, bem como na da utilização do 
SC em contextos educativos.  
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Iniciamos este capítulo com o ponto 5.1, no qual apresentamos as principais conclusões 
da investigação que realizámos, apontamos a sua importância e os principais contributos 
para a área científica.  
Seguidamente, no ponto 5.2, procuramos também identificar as limitações reconhecidas 
sobre o trabalho realizado, e por último, no ponto 5.3, apresentamos algumas 
considerações para futuras investigações, numa lógica de continuidade do estudo que 
concretizámos, ou idealizando novos cenários de investigação centrados nas temáticas 
que o basearam. Apresentamos ainda, no final deste ponto, uma breve reflexão final, 
centrada em considerações mais pessoais. 
 
 
 
5.1 – PRINCIPAIS CONCLUSÕES 
 
O trabalho que apresentámos propôs efetivar uma estreita ligação entre as dimensões 
cultural e educativa em contexto escolar, e servimo-nos, nesse propósito, do elemento 
configurado pelas TIC. Apesar de o plano concetual ter já sido apresentado e explorado, 
reforçamos, nesta última secção do trabalho, alguns dos domínios fundamentais que 
permitiram idealizar a questão e subquestão de investigação. 
Assim, abordámos um vasto conjunto de conceitos relacionados com as TIC, destacando 
as principais potencialidades do seu uso em contexto educativo, e também os principais 
domínios do conceito de cultura participativa, associado a questões centradas nas teorias 
de aprendizagem. 
Posteriormente, estabelecemos um referencial teórico em torno do conceito de educação 
para a cultura, iniciando-o com a definição de cultura, para seguidamente podermos 
estabelecer a sua ligação com o contexto educativo, destacando a importância dessa 
aproximação.  
A partir deste arquétipo, idealizámos e implementámos um projeto em contexto escolar, 
que se centrou, justamente, na ligação entre a cultura e a educação, operacionalizado 
em duas fases distintas durante os anos letivos 2014/2015 e 2015/2016 – O projeto TICultura, 
orientado, necessariamente, por um conjunto de objetivos que, chegados a este 
momento, podemos concluir que se verificou o seu cumprimento.  
Desta forma, e agrupando-os por grandes domínios temáticos, verificamos que o recurso 
às TIC na construção colaborativa de trabalhos multimédia sobre questões culturais se 
efetivou; incluímos em contexto escolar e estudámos temáticas relativas à cultura; usamos 
e exploramos a plataforma SC como ferramenta indispensável no conceito que 
idealizámos para o projeto; promovemos a implementação do projeto TICultura, 
inicialmente numa só escola, e posteriormente disseminámo-lo por várias escolas na RAM; 
e por fim, avaliamos globalmente o nível de aprendizagens dos alunos sobre temáticas 
culturais, a partir do desenvolvimento do projeto. 
Como forma de efetivar a análise dos dados, cumprindo com os objetivos traçados, 
recorremos a inquéritos por entrevista iniciais e finais às docentes participantes na primeira 
fase do projeto, aplicamos quatro inquéritos por questionário aos alunos durante a mesma 
fase, procedemos ao registo de informações através de um diário de bordo, que, por sua 
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vez, decorreu de uma observação participante. Para a segunda fase consideramos um 
inquérito por questionário a docentes da RAM e, na parte final da sua implementação, a 
a um inquérito por questionário final aos docentes participantes na segunda fase. Com 
base na análise ao conjunto de dados daqui resultantes, e no propósito de responder à 
questão e subquestão de investigação formuladas, procurámos perceber primeiro se,  
 
QI -  A construção colaborativa, através das TIC, de conteúdos multimédia sobre temas 
ligados à cultura, pode promover a aprendizagem e a educação para a cultura?  
 
Os dados que obtivemos sugerem-nos precisamente que a utilização das TIC, numa lógica 
colaborativa em contexto de sala da aula, permite de facto verificar não só um aumento 
do interesse em questões culturais, como também efetivas aprendizagens, promovendo 
desta forma o desenvolvimento, por parte dos alunos, do conceito de educação para a 
cultura. Note-se que, por exemplo, o próprio conceito de cultura foi gradualmente sendo 
interiorizado por parte dos alunos, tal como se verifica na análise aos gráficos n.º2 e n.º51. 
Se, no primeiro, os dados nos revelam que havia um desconhecimento sobre o referido 
conceito, já no segundo (gráfico 51), os dados são muito claros na indicação da sua 
interiorização e assimilação. Refira-se que o gráfico 51 pertence ao último inquérito por 
questionário aplicado aos alunos, isto é, no final do desenvolvimento do projeto na sua 
primeira fase, indicando-nos, deste modo, a gradual interiorização que referimos. 
 
Ainda relativamente à QI, verificamos que o trabalho colaborativo, não só entre alunos, 
mas também entre os docentes participantes no projeto, e entre estes os e alunos, revelou-
se um elemento fundamental, que permitiu um desenvolvimento do projeto de um modo 
muito prático. Assim, os processos colaborativos permitiram, pois, ultrapassar dificuldades, 
e mantiveram os alunos sincronizados com o projeto, num quadro manifestamente 
participativo e interessado pelas atividades que foram propostas. Por outro lado, uma outra 
componente fundamental na investigação – a utilização das TIC, concorreu igualmente 
para a efetivação dos referidos processos colaborativos na execução dos trabalhos, 
também numa lógica de partilha de conhecimentos e ideias, e de concretização de 
processos de interajuda.  
O interesse que os alunos demonstraram pelo projeto TICultura foi também potenciado, 
precisamente, pelo facto de termos recorrido às TIC para a construção de trabalhos 
multimédia, configurando uma realidade nova de aprendizagens e de conhecimentos, 
com a qual os alunos não estavam habituados. 
 
No que respeita à utilização da plataforma SC, e respondendo à subquestão de 
investigação,  
 
SQI – A utilização da plataforma tecnológica SAPO Campus, no suporte à partilha dos 
trabalhos multimédia dos alunos, e meio de interação, suscita o interesse por assuntos 
relacionados com a cultura? 
 
Verificou-se que, de acordo com a análise feita aos dados recolhidos indicativos das 
opiniões e perceções dos intervenientes no estudo, permitiu efetivar um meio de interação 
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que suscitou o interesse dos alunos pelos assuntos culturais. Tal como demonstrámos, a 
plataforma foi apontada diversas vezes como a ferramenta preferida dos alunos na 
realização dos trabalhos, sendo que, o facto de o contexto geral relativo ao seu uso se ter 
centrado em elementos que configuraram publicações de trabalhos multimédia de 
natureza cultural, potenciou, na verdade, o interesse dos alunos por essas questões. 
 
Nesta linha, podemos concluir que a implementação do projeto, baseado na 
componente relativa ao SC, permitiu dar forma a toda uma metodologia, com um 
propósito específico decorrente dos objetivos da investigação, e num contexto também 
ele particular, que efetivou uma estreita ligação entre as TIC e a dimensão cultural. Além 
disso, atendendo à interação que promoveu, dispersa genericamente nos vários tipos de 
publicações e comentários realizados pelos alunos, e na utilização do chat, consideramos 
igualmente que denota uma assinalável adaptabilidade a diferentes contextos, tendo, 
assim, possibilitado também o desenvolvimento do projeto TICultura de um modo 
funcional.  
 
Na segunda fase da implementação do projeto TICultura, foi-nos possível experimentar 
algumas funcionalidades da plataforma, concretamente a criação de um agrupamento 
constituído por todas as escolas participantes – o agrupamento TICultura, que acabou por 
configurar um espaço de publicação dos seus trabalhos, de interação, e de disseminação 
do conceito base do projeto numa lógica de educação para a cultura. Concluímos, pois, 
que também nesta fase, as funcionalidades do SC se revelaram inteiramente adaptadas 
a um projeto com as caraterísticas do que apresentámos.  
 
Deste cenário, decorre a evidência de que as hipóteses inicialmente formuladas para a 
investigação são válidas, confirmando-se deste modo todos os domínios que representam.  
Posto isto, podemos concluir que:  
 
 
(i) a construção colaborativa de conteúdos multimédia sobre temáticas culturais 
promove o interesse na educação para a cultura;  
 
Neste caso, de acordo de resto com o que já referimos, verificou-se por parte dos alunos 
um crescente interesse nas questões culturais, além de um entendimento do conceito, 
decorrentes da estratégia colaborativa posta em prática na execução dos trabalhos 
propostos. Assim, verificou-se que o desenvolvimento do conceito de educação para a 
cultura foi sendo associado à referida metodologia por parte dos discentes, daí originando 
um aumento de interesse nas questões culturais. 
 
 
(ii) a utilização das TIC possibilita o desenvolvimento de atividades para a 
aprendizagem de temáticas culturais;  
 
Como tivemos oportunidade de expor, a componente relativa ao uso das TIC para a 
realização dos trabalhos foi assumida como fundamental. Na verdade, todos os trabalhos, 
independentemente do conteúdo cultural ou atividade realizada, foram construídos com 
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recurso às TIC, o que originou, deste modo, que as diversas ferramentas utilizadas fossem 
tidas como adequadas para a implementação prática do projeto, possibilitando 
aprendizagens sobre os conteúdos culturais trabalhados. Sublinhe-se, aliás, que tal como 
expusemos na secção relativa à análise dos dados, concretamente nos inquéritos por 
questionário aos alunos, as várias ferramentas das TIC utilizadas foram sendo apontadas 
como preferidas, obtendo bons níveis de aceitação por parte deles. 
 
 
(iii) as TIC constituem ferramentas que promovem o interesse pela realização de 
atividades de modo colaborativo;  
 
De acordo com o que temos vindo a referir, a metodologia colaborativa posta em prática, 
associada à utilização das TIC, revelou-se adequada à implementação do projeto. Esta 
associação foi apreendida pelos discentes como um processo natural, isto é, interiorizaram 
o conceito metodológico que interligou as duas dimensões, portanto, pensar-se na 
utilização das TIC para a construção de trabalhos, pressupunha, à partida, que originaria 
e fossem construídos com base em processos colaborativo.  
 
 
(iv) a utilização do SC, como plataforma agregadora de trabalhos multimédia 
baseados em temáticas culturais no âmbito do projeto TICultura, suscita o 
interesse e a aprendizagem dos alunos sobre questões culturais.  
 
De acordo com o que tivemos oportunidade de apresentar na secção relativa à análise e 
discussão dos dados, a utilização da plataforma SC foi apontada como a ferramenta 
preferida dos alunos, não obstante a maioria ter mencionado que gostou de todas as que 
foram utilizadas. No entanto, o modo como o SC foi utilizado, promoveu a interação, os 
comentários, a consulta, o visionamento e a memorização dos trabalhos realizados, pelo 
que, estas dimensões acabaram por configuraram um quadro de atividades relativas ao 
seu uso no âmbito do projeto, que permitiu efetivar novas aprendizagens de caráter 
cultural. Ao acederam à plataforma, os discentes entravam numa nova realidade, que 
expunha não só os trabalhos multimédia realizados de natureza cultural, mas também as 
suas considerações sobre esses mesmos trabalhos, que se traduziam posteriormente nas 
referidas aprendizagens. 
 
 
No cômputo geral, conlcuímos também que o desenvolvimento do projeto TICultura, com 
todas as suas valências constituiu um plano transversal e articulado entre diversas áreas 
disciplinares e culturais, agregando o que foi considerado mais pertinente ser abordado, 
mediante a faixa etária do público-alvo interveniente no estudo, e o prévio trabalho 
exploratório dos conteúdos curriculares de diversas disciplinas. Na verdade, provocou uma 
alteração de paradigma porque efetivou, na prática, um processo de ensino e de 
aprendizagem que contemplou uma componente não prevista no currículo, que suscitou 
(e continua a suscitar), um crescente interesse, não só no projeto em si, mas também, 
globalmente, na metodologia e estratégia adotadas.  
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Por outro lado, vem constituir um estudo, na linha dos projetos apresentados na secção 
1.5.2, que pretende observar a questão cultural em contexto educativo de uma forma 
efetiva e a partir de um modelo construído particularmente para esse fim.  
A associar a esta dimensão há, naturalmente, no âmbito específico do projeto que se 
apresentou, a já mencionada componente das TIC, que, quando usadas com um devido 
planeamento, podem configurar novas abordagens metodológicas, melhorando as 
intervenções educacionais também numa lógica de educação para a cultura (Ott & Pozzi, 
2011).  
Deste modo, emerge como necessário o desenvolvimento de projetos que interrelacionem 
os domínios culturais e o das tecnologias (ibidem, 2011), tal como o que aqui 
apresentámos, e o divulgar de boas práticas neste contexto. A este respeito, identificamos 
um último projeto, muito recente, denominado “Programa Ciência e Cultura”128,  e 
promovido pelo governo português, cuja apresentação decorreu no mês de março de 
2017, e que vem, justamente, reforçar a importância da associação entre a cultura e a 
ciência, duas dimensões consideradas afastadas. De entre alguns objetivos destacamos a 
questão da valorização da nossa identidade, do potenciar o saber, e da divulgação de 
atividades num contexto artístico e cultural, domínios a explorar numa “dinâmica 
colaborativa”. 
 
Nesta linha, cremos, pois, que no âmbito de um doutoramento em Multimédia em 
Educação, possam resultar também projetos reais, com aplicabilidade prática e 
duradoura, que se constituam como verdadeiros contributos em contextos de ensino e 
aprendizagem.  
Esta questão entronca numa dimensão que consideramos extremamente importante, que 
é, justamente, o facto de o projeto TICultura não se encerrar nesta investigação, isto é, tem 
tido continuidade desde o ano letivo 2014/2015, sendo que, no presente ano letivo 
(2016/2017), está a ser desenvolvido em 15 escolas da RAM, uma delas pertencente ao 2.º 
ciclo do ensino básico. 
 
Um contributo igualmente importante que resulta deste estudo é o reconhecimento de 
temáticas culturais, no âmbito do ensino básico, com as quais os alunos mais se identificam. 
Esta componente poderá ser alvo de futuros desenvolvimentos, que auxiliem na conceção 
de planos educacionais para a promoção da cultura a partir das TIC, desde uma fase 
inicial do percurso educativo dos alunos. Além disso, a idealização dos referidos planos 
poderá ser pensada para a implementação do projeto em diferentes níveis de ensino, com 
uma base temática cultural mais ampla e com recurso a uma maior diversidade de 
ferramentas TIC. Logo, a contribuição para a produção de conhecimento relativamente à 
utilização das TIC em diferentes contextos educacionais é também uma perspetiva a 
considerar, que decorre da investigação que realizámos.  
Ainda neste contexto, acreditamos que o presente trabalho pode também constituir um 
importante contributo para poder ser ultrapassado o problema que identificámos no 
enquadramento teórico. Isto é, além das limitações funcionais dos projetos que nessa 
secção apresentámos, identificámos igualmente a escassez de estratégias de atuação 
                                                          
128 http://www.gepac.gov.pt/programa-ciencia-e-cultura-c2-dialogos-cruzados.aspx 
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metodológicas e pedagógicas, traduzidas em projetos concretos, especificamente no 
sistema de ensino português, que trabalhem a dimensão cultural. Deste modo, o projeto 
TICultura vem trazer uma nova abordagem, alicerçada nos conceitos de cultura, 
aprendizagem e TIC, num espaço que é necessário preencher na dimensão educativa, tal 
como cremos ter ficado demonstrado, potenciadora de uma formação mais ampla por 
parte dos alunos. 
 
Por fim, um outro elemento que consideramos relevante destacar, como parte do quadro 
conclusivo desta investigação, é a valorização do elemento cultural que se verificou, 
sobretudo o respeitante à RAM, proporcionando aos alunos novos conhecimentos, e, de 
alguma forma, ajudando-os a construir uma imagem de identidade cultural, que reflete 
uma formação mais holística, posta em prática desde os primeiros anos nos seus percursos 
escolares, a partir de novas abordagens e dinâmicas educativas configuradas no projeto 
TICultura.  
 
 
5.2 – LIMITAÇÕES DO ESTUDO 
 
Apesar de considerarmos a importância do estudo que apresentamos, não só pela 
temática observada, mas também pela sua abrangência e aplicabilidade prática em 
contextos educativos; apontamos a sua primeira limitação, que tem a ver com a 
impossibilidade de generalização a outros cenários, dada a dimensão reduzida da 
amostra na 1.ª fase da investigação, que, tal como referimos, foi constituída por 32 alunos 
de duas turmas de 4.º ano do 1.º CEB.  Associada a esta questão, temos ainda a 
circunstância de não ser ter verificado uma plena assiduidade, por parte de alguns alunos, 
às sessões no âmbito do projeto, o que implicou, por exemplo, que o número de respostas 
aos inquéritos por questionário que lhes foram aplicados, à exceção do 2.º e do inicial, 
tivessem sido diferentes.  
Porém, devemos referir que esta limitação dificilmente seria superada na primeira fase da 
investigação, atendendo a que usamos uma metodologia assenta na I-A, que contemplou 
a técnica de observação participante, e, caso tivéssemos abrangido um maior número de 
turmas, tornar-se-ia impossível pô-la em prática. 
 
O estabelecimento de um quadro concetual em torno do termo cultura, apesar de não 
ter constituído uma verdadeira limitação, configurou, na verdade, uma dificuldade 
acrescida, atendendo à necessidade de definição de um conceito que é efetivamente 
algo complexo e abrangente, incluindo-o na realidade escolar, e procurando evidenciar 
a importância do estudo sobre esta temática, não só numa perspetiva dos alunos, mas 
também dos próprios docentes. 
 
Por outro lado, o facto de termos apresentado um projeto baseado numa nova 
metodologia, sobre um tema que não é explicitamente espelhado nas programações 
curriculares, acabou por constituir outra limitação, dado que a sua aceitação e 
implementação dependeram, de alguma forma, dos interesses dos próprios docentes. 
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Neste contexto, o fator subjetividade esteve presente, não no que respeita aos domínios 
metodológicos adotados em cada escola, mas na forma como o projeto foi inicialmente 
considerado, tendo-se verificado diferentes interpretações e propósitos por parte dos 
docentes durante a sua implementação.  
 
A questão da já abordada abrangência do projeto foi de facto um elemento muito 
positivo, no entanto, consideramos igualmente que, sobretudo na sua 2.ª fase, acabou 
também por enformar uma limitação sob o ponto de vista funcional, ou seja, dado o 
elevado número de escolas participantes, o exercício de coordenação realizado pelo 
investigador foi dificultado. Significa isto que o tempo disponível para essa função de 
orientação, em diversos momentos, foi limitado, dificultando não só o acompanhamento 
dos coordenadores de um modo mais próximo, como também a perspetiva de 
idealização de um maior número de trabalhos, e um enfoque em mais temáticas culturais. 
Esta questão entronca nas limitações de tempo disponível que os próprios coordenadores 
também apontaram, isto é, consideraram que o número de horas semanais para a 
execução dos trabalhos poderia e deveria ter sido alargado. 
 
Uma outra limitação que já apontámos, prende-se com a utilização do SC, sobretudo nos 
momentos iniciais em que as escolas constituíram as respetivas contas e associaram os seus 
alunos ao novo espaço criado. De facto, emergiram algumas dificuldades que incidiram 
particularmente no domínio das diversas funções que a plataforma permite realizar. Os 
dados relativos à segunda fase da investigação sugerem-nos que a interação poderia ter 
atingido níveis mais elevados caso essas dificuldades fossem eliminadas mais cedo.  
Por outro lado, também na segunda fase da implementação do projeto, alguns 
coordenadores apresentaram dificuldades no âmbito da utilização de ferramentas das 
TIC, que decorrem da circunstância de não possuírem formação específica na área, não 
obstante o facto de, a partir do momento em que são responsáveis nas respetivas escolas 
pela disciplina das TIC, têm a obrigatoriedade de adquirirem formação no âmbito das 
orientações prestadas pela DRE. 
 
Relativamente à recolha de dados, consideramos agora que teria sido útil aplicar também 
um último inquérito por questionário a todos os alunos participantes na 2.ª fase do projeto, 
não obstante estarmos conscientes do difícil exercício em termos logísticos que seria 
necessário; note-se que estaríamos a trabalhar numa dimensão composta por 300 alunos, 
aos quais se juntariam, no mínimo, 11 coordenadores do projeto em cada escola. 
Contudo, esta limitação, de alguma forma, acabou por ser minimizada, pelo facto de 
termos aplicado um inquérito por questionário aos coordenadores TIC em todas as escolas 
participantes, a partir dos quais foi possível recolher o conjunto de opiniões e perceções 
acerca da forma como os próprios alunos participaram e interiorizaram o conceito base 
do projeto. 
Por fim, identificamos também como limitação o facto de não termos realizado uma 
análise qualitativa aos comentários publicados pelos alunos na plataforma SC, a qual nos 
possibilitaria traçar eventualmente outras conclusões e/ou reforçar determinadas 
considerações que mencionámos. 
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5.3 – PERSPETIVAS DE INVESTIGAÇÃO FUTURA 
 
Apesar de termos explorados diversos domínios teóricos em torno da importância da 
educação para a cultura, expondo, igualmente, alguns exemplos práticos de trabalho 
neste contexto, verifica-se que existe ainda um défice de investigação nesta área, 
possibilitador de um debate de ideias mais profundo.  
Assim, cremos que seria muito pertinente dar continuidade à presente investigação, desta 
feita, projetando-a em diferentes cenários, que englobassem mais níveis de ensino, com 
efetivas parcerias com os agentes culturais, e alargando o espetro de assuntos culturais a 
trabalhar em contexto escolar.  
 
Em linha com esta consideração, cremos que a constituição de uma maior amostra, em 
replicações do projeto, lhe poderá conferir uma maior representatividade junto da 
comunidade educativa, relevando a importância das componentes teóricas e práticas 
que alicerçam a sua execução, bem como o emergir de novos cenários no estudo, novos 
dados e resultados. 
 
Por outro lado, seria igualmente muito interessante poder-se investigar a implementação 
de uma unidade curricular, numa primeira fase em escolas-piloto na RAM, arquitetada no 
conceito de educação para a cultura, e nos moldes do projeto TICultura, que funcionasse 
como uma das disciplinas oficiais constantes nos planos curriculares, ou seja, verificar até 
que ponto a “oficialização” do projeto, sob o ponto de vista curricular, lhe traria melhorias 
e/ou benefícios, atendendo também à maior disseminação pela comunidade educativa. 
Deste modo, seria ainda possível estudar, se a natureza das temáticas culturais abordadas 
difere na tipologia em termos de estratégia metodológica.  
 
Atendendo à questão da interatividade, partilha e colaboração pretendidas e postas em 
prática no projeto, apontamos uma última possibilidade de investigação que tem a ver 
com a utilização da plataforma SC. Deste modo, investigar a replicação do projeto 
TICultura, com base na utilização da plataforma SC adaptada com caraterísticas e/ou 
funcionalidades particulares de acordo com a especificidades do projeto, que 
possibilitassem, por exemplo, uma atuação dos intervenientes num plano mais orientado e 
específico no âmbito da educação para a cultura, é também uma área a considerar para 
futuras investigações. 
Por outro lado, é plausível pensar-se a perspetiva de replicação do projeto TICultura numa 
maior escala, abrangendo escolas de diferentes zonas do país, atendendo a que há 
aproximadamente 580 espaços (escolas, agrupamentos, bibliotecas, turmas) que já 
utilizam a plataforma SC, e nas quais, em princípio, seriam eliminadas à partida as 
dificuldades iniciais que apontámos. Deste modo o projeto teria condições para ser 
implementado com mais facilidade porque, se por um lado as referidas dificuldades já não 
se colocariam, por outro, teriam disponíveis um conjunto de elementos modelo já 
construídos, que serviriam de exemplo para atividades a desenvolver. 
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Chegados ao final deste estudo, consideramos também importante traçar uma breve 
reflexão sobre alguns dos domínios que foram abordados, numa perspetiva mais pessoal. 
 
Começo com uma questão que considero ser evidente – a cultura deve ser “cultivada”.  
Neste sentido, torna-se de facto importante motivar os alunos para a abordagem ao 
elemento cultural, no sentido de terem uma imagem mais real da sua identidade cultural 
e da realidade que os envolve, dimensões que têm uma forte influência no seu 
desenvolvimento sob o ponto de vista educativo e social. É para mim evidente que este 
exercício deve ser posto em prática não só nas escolas, mas também nas comunidades 
onde vivem e, obviamente, no seio familiar. No entanto, percebemos que é em contexto 
escolar que, de uma forma mais eficaz, se pode iniciar esta necessária mudança de 
paradigma, ou seja, é a partir de hábitos culturais postos em prática nas escolas que 
podemos perspetivar uma futura sociedade mais esclarecida e participativa 
culturalmente, mais interessada e mais desenvolvida sob o ponto de vista social. Considero, 
portanto, que são manifestas as vantagens de uma abordagem cultural em contexto 
educativo, facto que deveria constituir um domínio central nos processos de ensino e de 
aprendizagem, mas que, como também é claro, ainda não se verifica. Concluo, a partir 
desta evidência, que é igualmente necessário promover mais investigação nesta área, da 
qual possam resultar trabalhos/projetos consistentes, que concorram para a necessária 
alteração de paradigma que mencionei. 
Na dimensão educativa, entendo que a utilização das tecnologias deve claramente ser 
associada a esta discussão. Tal como pude expor ao longo deste trabalho, há de facto um 
conjunto de vantagens que devem ser consideradas no quadro de uma abordagem 
cultural em contextos educativos, sendo que, a sua promoção e o suscitar do interesse 
junto dos alunos passa precisamente por promover e potenciar a sua utilização. Assim, o 
trabalho prático baseado no conceito de educação para a cultura, (conceito que esteve, 
de resto, no centro da idealização e concretização deste projeto), deve também recorrer 
à componente das tecnologias para a sua concretização. 
Por fim, e sob um ponto de vista pedagógico, considero que o sucesso de uma abordagem 
educacional deve obviamente ser alicerçado também numa componente teórica que 
englobe as teorias de aprendizagem, isto é, entendo que é fundamental perceber o 
fenómeno da aprendizagem e dos processos que possibilitam o seu sucesso, para que, 
junto dos alunos, a atuação dos agentes educativos (professores, educadores) seja mais 
efetiva, resultando, sobretudo, em descobertas e aprendizagens significativas por parte 
dos discentes.  
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Anexo 1 – Inquérito inicial por questionário aplicado aos alunos 
 
 
 
 
 
 291 
 
 
 292 
 
 
 
 
 
 293 
 294 
 
 
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSeBE-
auTtUqUXGgIDL4wawmYIuSLIJqqapSGbBcNf0QdxUxPg/viewform  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 295 
Anexo 2 – 2.º inquérito por questionário aplicado aos alunos 
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Anexo 3 – 3.º inquérito por questionário aplicado aos alunos 
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Anexo 4 – Inquérito final por questionário aplicado aos alunos 
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Anexo 5 – Inquérito por questionário a docentes de escolas da RAM 
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Anexo 6 – Inquérito por questionário aos coordenadores TIC (2.ª fase de 
implementação do projeto) 
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Anexo 7 – Guião do inquérito inicial por entrevista às docentes 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
AS TIC NA PROMOÇÃO DE APRENDIZAGENS SOBRE TEMAS CULTURAIS 
PROJETO TICULTURA 
 
 
 
 
 
 
DOCUMENTO DE APOIO À CONSTRUÇÃO DO PLANO TIC – EC 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
INQUÉRITO POR ENTREVISTA INICIAL 
 
guião 
 
 
 
 
 
Temas culturais 
Intervenientes 
Sugestões 
Questões 
Estratégias 
Recursos 
 
 
 
 
 
 
 
O presente documento tem como o objetivo reunir informação, respeitante a várias 
disciplinas, por forma a poder auxiliar a execução do plano TI C – EC. 
Incidirá concretamente sobre as suas opiniões acerca de temáticas culturais, 
eventualmente relacionadas com as suas disciplinas, que considerem mais 
pertinentes trabalhar no âmbito do estudo. Além disso, pretende-se também que do 
inquérito possam emergir opiniões, sugestões de trabalhos e calendarização e, ainda, 
estratégias que as docentes julguem mais profícuas implementar. 
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Anexo 7 (continuação) 
 
Guião do inquérito inicial por entrevista às docentes 
 
 
 
Antes de iniciarmos queria agradecer a sua disponibilidade para a realização desta 
entrevista, e o seu interesse pelo projeto TICultura. 
 
 
1 – Que temas culturais trabalha/aborda com os seus alunos, baseados na programação 
da disciplina? 
 
2 – Quais os conteúdos programáticos que, na sua opinião, poderiam ser explorados no 
âmbito do projeto que lhe foi apresentado? 
 
3 – À exceção dos temas programáticos da disciplina, há outros assuntos de caráter 
cultural que aborde com os seus alunos? Se sim, quais? 
 
4 – Qual a sua opinião, relativamente aos temas culturais que estão sugeridos no esboço 
do Plano TI C-EC? 
 
5 – Pode apresentar outras sugestões temáticas que considere importantes para a 
construção do plano TI C-EC? 
 
6 – Considera que há limitações temporais e obrigações de cumprimento dos programas 
curriculares que impossibilitam o desenvolvimento de trabalhos sobre temas que não estão 
estritamente relacionados com os das programações? 
 
7 – De que forma pensa que poderão ser ultrapassadas as limitações que referiu na 
questão anterior? 
 
8 – Tendo em conta a carga horária da disciplina TIC e a obrigação do cumprimento do 
seu programa, considera plausível/possível trabalhar-se um tema3 por mês até ao final do 
ano letivo?4 Se não, que tipo de calendarização sugere? (só para a docente das TIC). 
 
9 – De que forma pensa ser mais adequado introduzir teoricamente as temáticas que serão 
selecionadas/programadas para o plano? 
 
10 – Considera que os “boletins informativos5” podem constituir um instrumento de trabalho 
apelativo para os alunos? 
 
11 – Na sua opinião, a criação do elemento “João Cultura e Maria Cultura”, poderá ser um 
fator suscitador do interesse e curiosidade dos alunos sobre os temas a trabalhar? 
 
12 – Qual a sua opinião sobre o grau de interesse dos alunos em desenvolverem, 
genericamente, trabalhos no âmbito das TI C? (só para a docente das TIC). 
 
13 – Atendendo às propostas de trabalho a realizar, e de acordo com a sua experiência 
profissional, quais os recursos TI C (software, programas, etc…) que pensa mais indicados 
para a elaboração dos trabalhos? (só para a docente das TIC). 
 
14 – Considera que a publicação dos trabalhos na plataforma Sapo Escolas pode 
promover uma maior interação e interesse dos alunos pelos trabalhos propostos? 
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15 – Que sugestões pensa que podem ser dadas aos alunos, no sentido de promover a 
dinamização do espaço Sapo Escolas? 
 
16 – De que forma pensa ser mais adequado promover-se a troca de ideias, partilhas e 
pensamento crítico sobre as publicações? 
 
17 – Atendendo a que se pretende promover o trabalho colaborativo e o conceito de 
cultura participativa no desenvolvimento das atividades, que estratégias pensa mais 
adequadas para esse fim? 
 
 
Com esta questão terminamos a entrevista. Agradeço novamente a sua disponibilidade. 
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Anexo 8 – Guião do inquérito final por entrevista às docentes 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
AS TIC NA PROMOÇÃO DE APRENDIZAGENS SOBRE TEMAS CULTURAIS 
PROJETO TICULTURA 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
INQUÉRITO POR ENTREVISTA FINAL 
 
guião 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
O presente documento tem como o objetivo reunir informação, respeitante a várias 
disciplinas, por forma a poder auxiliar a execução do plano TI C – EC. 
Incidirá concretamente sobre as suas opiniões acerca de temáticas culturais, 
eventualmente relacionadas com as suas disciplinas, que considerem mais 
pertinentes trabalhar no âmbito do estudo. Além disso, pretende-se também que do 
inquérito possam emergir opiniões, sugestões de trabalhos e calendarização e, ainda, 
estratégias que as docentes julguem mais profícuas implementar. 
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Anexo 8 (continuação) 
 
Guião do inquérito final por entrevista às docentes 
 
 
Antes de começarmos, queria agradecer a sua disponibilidade para a realização desta 
entrevista. 
 
 
1 – Considera que os temas culturais selecionados para a implementação do projeto TIC-
Educação para a Cultura foram adequados?  
 
2 – Considera que a quantidade de assuntos tratados foi consentânea com o tempo 
disponível com que o projeto pôde contar? 
 
3 – Considera que o desenvolvimento do projeto TIC-EC influenciou de alguma forma sob 
o ponto de vista do cumprimento dos programas disciplinares, o normal decorrer das aulas 
curriculares? 
 
4 – Considera que a introdução teórica das temáticas foi eficaz com os meios utilizados? 
(das formas utilizadas quais é que acha que se destacou mais…), a partir de pesquisas na 
internet, da realização de fichas de pesquisa e da exploração de boletins informativos foi 
um procedimento eficaz? 
 
5 – O nível de colaboração entre as aulas TIC e as aulas curriculares normais foi adequado? 
 
6 – Atendendo aos trabalhos realizados, e de acordo com a sua experiência profissional, 
qual é a sua opinião sobre os trabalhos (tic/multimédia) que foram construídos, bem como 
sobre os programas utilizados. 
 
7 – Considera que a publicação dos trabalhos na plataforma Sapo Campus foi uma 
atividade interessante para o projeto? 
 
7.1 – e para os alunos?  
 
8 – Qual é a sua opinião sobre as atividades realizadas de interação, comentários e 
publicações que foram feitos no Sapo Campus? 
 
9 – A plataforma Sapo Campus esteve acessível somente aos intervenientes no projeto. 
Acha que poderia ter estado aberta a toda a comunidade escolar? 
 
10 – Considera que o trabalho colaborativo constituiu uma mais-valia no desenvolvimento 
do projeto? 
 
11 – Qual a sua opinião sobre o facto de se terem convidado para irem à escola, 
personalidades ligadas à cultura madeirense (música, escultura)? 
 
12 – Considera que os alunos adquiriram conhecimentos sobre temas culturais que 
desconheciam?  
 
13 – Considera que o projeto deverá ser novamente implementado no próximo ano letivo? 
 
14 – O que pensa, no cômputo geral, do projeto que foi desenvolvido na Escola?  
 
Com esta questão terminamos a entrevista. Agradeço novamente a sua disponibilidade. 
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Anexo 9 – Resumo da apresentação Prezi construída para a sessão de 
esclarecimentos e planeamento do projeto 
 
Apresentação completa: 
https://prezi.com/pptwld9citfb/educamedia-educacao-para-a-cultura/  (disponível em 
08.10.2016)   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 327 
Anexo 10 – Exemplo resumido da apresentação Prezi com a definição de cultura. 
 
apresentação completa: 
http://prezi.com/dowtlr0rkgy_/?utm_campaign=share&utm_medium=copy (disponível em 
10.10.2016) 
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Anexo 11 – Poster – TICultura – Educação para a Cultura –  edição 2015/2016 
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Anexo 12 – Exemplo de um documento orientador dos trabalhos enviado para as 
escolas. 
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Anexo 12 (continuação) 
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Anexo 12 (continuação) 
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Anexo 12 (continuação) 
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Anexo 12 (continuação) 
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Anexo 12 (continuação) 
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Anexo 12 (continuação) 
 
 
 
 336 
Anexo 12 (continuação) 
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